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INTRODUCCIÓN 


Este libro es resultado del trabajo de un equipo de profesores y estu- 
diantes universitarios que colaboran en el proyecto PAPIME! "El uso 
de entornos virtuales como apoyo para la enseñanza presencial: Di- 
seño y validación de un modelo instruccional con estudiantes de psi- 
cología educativa". En apego al espíritu de este tipo de proyectos, que 
pretenden la mejora e innovación de la enseñanza universitaria, con 
fundamento en procesos de investigación y con un énfasis especial en 
el desarrollo de nuevos modelos educativos, el lector encontrará una 
diversidad de propuestas y avances de investigación que giran en tor- 
no al tema de la incorporación de las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC) en el proceso enseñanza-aprendizaje en educa- 
ción superior. Los materiales que forman parte de la presente compi- 
lación manifiestan ese denominador común y al mismo tiempo son 
también relativamente heterogéneos: algunos capítulos se acercan 
preferentemente al formato característico de los reportes de investi- 
gación mientras que otros se sitúan en la cercanía de los ensayos teó- 
ricos; varios son de corte más bien técnico y otros manifiestan preo- 
cupaciones divulgativas. 


En todo caso, los objetivos del proyecto abarcan, en primera instan- 
cia, la exploración diagnóstica de la situación que guarda el complejo 
proceso que conduce a la incorporación y apropiación de las TIC con 
fines educativos en una comunidad académica, en este caso, la de la 
Facultad de Psicología de la UNAM y en particular, en relación a lo 
que sucede con los profesores y estudiantes del área de Psicología 
Educativa, a la cual pertenecen en su mayoría los participantes del 


1 Proyecto PAPIME PE303207. El Programa de Apoyo a Proyectos Institucionales pa- 
ra el Mejoramiento de la Enseñanza (PAPIME) es auspiciado por la Dirección Ge- 
neral de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM). 
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proyecto. Asimismo, y con fundamento en la literatura reportada y los 
principios educativos de la aproximación socioconstructivista del 
aprendizaje en entornos virtuales y bimodales (b-learning), la meta 
del proyecto se orienta hacia el desarrollo de una diversidad de mo- 
delos de diseño instruccional apoyados en TIC, que darán la pauta 
para la elaboración de secuencias didácticas, materiales instrucciona- 
les digitalizados, instrumentos de evaluación y propuestas para el uso 
y mejora de las plataformas educativas disponibles actualmente. 
Conscientes de que las posibilidades de innovación y transformación 
de los escenarios educativos residen en la actuación de sus profesores 
y estudiantes, en el proyecto se contempla no sólo el estudio diagnós- 
tico de usos y prácticas educativas actuales, sino a mediano plazo se 
prevé la conducción de una serie de actividades encaminadas a pro- 
mover la adquisición de competencias tecnológicas apropiadas en los 
actores, así como la propuesta de mejoras a las condiciones institucio- 
nales que privan en nuestra institución. 


La obra es resultado del primer año de trabajo de los participantes en 
el referido proyecto PAPIME. Todos ellos, docentes y estudiantes, for- 
mamos parte del Grupo de Investigación en Docencia, Diseño Educa- 
tivo y TIC (GIDDET). Nuestra experiencia y formación en el campo 
educativo es muy diversa, pero el común denominador que nos re- 
úne en este proyecto, reside en la mirada constructivista de nuestra 
aproximación al campo de las TIC en educación, en la relevancia que 
otorgamos al diseño tecnopedagógico de entornos educativos y en 
nuestro convencimiento de que es necesaria una transformación in- 
novadora de los usos y las prácticas educativas mediadas por la tecno- 
logía. El proyecto se realiza en colaboración con el Grupo de Investi- 
gación en Interacción e Influencia Educativa (GRINTIE), del Departa- 
mento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad de 
Barcelona. 


Con fundamento en la perspectiva socioconstructivista de los proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje, las propuestas e investigaciones de 
los participantes del grupo se encaminan a promover la construcción 
conjunta del conocimiento en entornos virtuales y bimodales; el em- 
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pleo de las TIC como herramientas de la mente en el sentido vigots- 
Kiano; la literacidad crítica de profesores y estudiantes respecto a los 
usos de la tecnología; el trabajo colaborativo en la red en torno a ta- 
reas auténticas basadas tanto en la discusión y apropiación crítica de 
los contenidos como en la solución de casos y problemas situados en 
contextos reales. En última instancia, esperamos contribuir con los 
aportes de este proyecto a la consolidación de una psicología de la 
educación virtual, así como al campo de la didáctica específica de los 
contenidos psicológicos. 


Hay que considerar que la entrada de las tecnologías de la informa- 
ción y comunicación (TIC) plantea retos importantes a la educación 
universitaria, que implican promover un cambio profundo en los pa- 
radigmas educativos, la forma en que se aprende y se enseña, y por 
ende, en las creencias y prácticas de los actores educativos. No obs- 
tante, la literatura especializada y en particular aquella que ha anali- 
zado la realidad de los contextos educativos iberoamericanos, pone 
en evidencia que las posibilidades del empleo de las tecnologías de 
información y comunicación en la educación son mucho más amplias 
en relación a sus usos actuales. 


En el futuro inmediato se avizora una mayor expansión de los mode- 
los educativos soportados en TIC, abarcando diversos contextos edu- 
cativos, presenciales y no presenciales, en prácticamente todos los ni- 
veles educativos. En el caso de la educación superior universitaria, 
tanto la educación a distancia como la participación en entornos edu- 
cativos apoyados por TIC permitirán atender, en buena medida, la 
demanda creciente de educación universitaria de una población es- 
tudiantil que requiere una formación acorde a la sociedad del conoci- 
miento. Ésta demanda hoy en día a los profesionales universitarios 
una formación continua y a lo largo de toda la vida, que les permita 
contender con entornos complejos y cambiantes, que exigen conti- 
nuamente nuevos aprendizajes debido a la rápida obsolescencia del 
conocimiento adquirido y a la necesidad de una capacitación alta- 
mente especializada. 
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El caso de la profesión psicológica no es distinto. De hecho, la 
UNESCO (2005)? plantea que las profesiones que tendrán un desa- 
rrollo importante en el futuro serán aquellas relacionadas con la pro- 
ducción, intercambio y transformación del conocimiento. Dado que 
el conocimiento se convierte en el elemento central como fuente de 
desarrollo humano sostenible, los profesionales que se desenvuelven 
en actividades inmateriales ligadas a la generación y transformación 
del conocimiento, como son las ciencias cognitivas, el diseño instruc- 
cional de entornos educativos o la investigación sobre los procesos de 
aprendizaje y desarrollo que ocurren en el llamado ciberespacio, asu- 
men un papel muy importante en la sociedad actual. Por ello es que 
los psicólogos de la educación, los pedagogos o los diseñadores ins- 
truccionales pueden hacer contribuciones relevantes a estos campos, 
en la medida en que posean una formación actualizada y acorde a los 
retos que tendrán que enfrentar en lo inmediato. 


Con el interés de abrir una discusión fructífera sobre algunos de los 
asuntos fundamentales del tema TIC y educación, los autores de los 
diversos capítulos que integran este libro nos hemos interesado en di- 
lucidar cómo intervienen las tecnologías informáticas y telemáticas en 
los procesos de construcción del conocimiento y en particular, en có- 
mo se puede mejorar la manera en que se aprende y se enseña con la 
mediación de dichas tecnologías. Como campo de investigación hay 
que reconocer que este es un terreno joven y fértil, en franca expan- 
sión y que aún falta mucho trecho por recorrer en el desarrollo no só- 
lo de modelos educativos, sino también en el de metodologías de in- 
vestigación apropiadas para indagar cómo es que operan los mecanis- 
mos de influencia educativa cuando la mediación del aprendizaje 
ocurre a través de las tecnologías de la información y comunicación. 


En el libro se parte de una serie de supuestos enraizados en la corrien- 
te socioconstructivista. El principal de ellos plantea que si se pretende 
que las experiencias educativas propicien que los estudiantes cons- 
truyan su propio conocimiento, compartan sus ideas, dialoguen con 


2 UNESCO (2005). Hacia las sociedades del conocimiento. París: UNESCO. 
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otros participantes y hagan contribuciones valiosas a un grupo que 
trabaja y colabora en un entorno virtual, es importante situar en con- 
texto la actividad educativa. Ello implica no sólo prever el soporte téc- 
nico para que lo antes dicho ocurra, sino ante todo, proporcionar el 
modelaje, tutoría e instrucción explícita y apropiada para que los 
alumnos logren dichas habilidades, atendiendo a la especificidad que 
es propia del entorno virtual o bimodal si fuera el caso, incluyendo 
por supuesto una realimentación y valoración continua que permita 
al estudiante tomar conciencia y dirección sobre su crecimiento y de- 
sempeño personal y grupal. Pero para lograr este cometido y plantear 
los modelos y formatos de diseño instruccional apropiados, es impor- 
tante disponer de más conocimiento, tanto psicológico como didácti- 
co, respecto a cómo se aprende y cómo se enseña en este tipo de en- 
tornos educativos. Los capítulos que conforman este libro, diversos en 
tratamiento, alcances y nivel de consolidación de la propuesta educa- 
tiva que plantean comparten, no obstante, ese interés por entender 
cómo se aprende y cómo se enseña con la mediación de las TIC, de 
ahí el nombre que se ha dado a la compilación como un conjunto. 


En el primer capítulo, Gerardo Hernández aborda un análisis concep- 
tual del empleo de las TIC como herramientas psicológicas para pen- 
sar e interpensar y se discuten las diversas metáforas de mente y cog- 
nición que subyacen a los principales paradigmas educativos en este 
campo. Como principales tendencias se identifican la de aprender 
contenidos mediante programas de ejercitación y tutoriales (mente 
instruida); la de facilitar el tratamiento de datos (mente auxiliada); la 
de aprender a través de situaciones multi e hipermediáticas (mente 
multi-representacional); la de promover procesos cognitivos y apren- 
dizaje estratégico (mente amplificada); y la del empleo de las TIC co- 
mo herramientas de interpensamiento y distribución del conocimien- 
to (mente distribuida). A partir de la caracterización de las TIC como 
herramientas cognitivas y sociocognitivas, se ofrece al lector una di- 
versidad de propuestas educativas acordes a las metáforas antes plan- 
teadas, particularizando en las metodologías de enseñanza situada, 
propias del abordaje socioconstructivista de esta obra. 
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En el segundo capítulo, Frida Díaz Barriga, Rosa Aurora Padilla y Héc- 
tor Morán revisan las competencias tecnológicas que requieren desa- 
rrollar los docentes para enseñar con apoyo en TIC y se ofrecen una 
diversidad de principios educativos basados en investigación recien- 
te, orientados a la formación docente y a la innovación pedagógica en 
el aula. A partir de analizar el concepto de "competencia docente", se 
discuten los procesos que conducen a su adquisición y se derivan una 
serie de principios a tomar en cuenta en la formación de profesores. 
Se presenta asimismo el referencial de estándares de competencia en 
TIC para docentes que propone la UNESCO y se analizan diversos 
factores contextuales que intervienen en la adopción de TIC con fines 
de innovación de la enseñanza. Los autores plantean que no es sufi- 
ciente con lograr la habilitación tecnológica instrumental de los profe- 
sores, que se requiere el desarrollo conjunto de competencias tecno- 
lógicas y didácticas, así como una visión ecológico-sistémica de la in- 
corporación de las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Finalmente, se requiere que los profesores se integren gradualmente 
en una comunidad de discurso crítico y producción innovadora de 
propuestas educativas soportadas por las tecnologías. 


En el tercer capítulo, César Coll, Alfonso Bustos y Anna Engel afirman 
que la influencia educativa toma la forma de una ayuda más o menos 
sistemática, planificada y ajustada al proceso de aprendizaje, una 
ayuda que puede ser proporcionada en primera instancia por el pro- 
fesor, pero también por los compañeros. De esta manera, diferencian 
la presencia docente de la presencia del docente, y postulan la no- 
ción de Presencia Docente Distribuida (PDD). Dentro de un marco 
teórico de naturaleza constructivista socio-cultural, y a partir del aná- 
lisis de las investigaciones internacionales conducidas en torno al te- 
ma, ofrecen como aportación original una aproximación multi méto- 
do para el estudio de la Presencia Docente Distribuida en redes asín- 
cronas de aprendizaje. El modelo propuesto ha sido probado en 
secuencias didácticas impartidas en la Universidad de Barcelona y en 
la UNAM, algunas de ellas en el marco del proyecto PAPIME en que 
colaboran ambos equipos de investigadores. 
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En el cuarto capítulo se realiza una caracterización y balance, desde 
una perspectiva psicopedagógica, de las principales plataformas para 
el aprendizaje en línea que se emplean actualmente en educación su- 
perior. Sus autores, Marco Antonio Rigo y José Luis Ávila plantean que 
la habilitación de las plataformas para la educación en línea se ha pro- 
ducido muchas veces de manera acrítica y no fundamentada, presidi- 
da más por criterios operativos y mercadotécnicos que por razones 
auténticamente pedagógicas ante el apremio de la productividad y 
del inmediatismo. Proponen que hay que promover una utilización 
crítica y sólidamente fundamentada de estas poderosas herramientas 
digitales, que implique el trabajo interdisciplinario de especialistas 
técnicos, temáticos y pedagógicos (entre estos últimos, principalmen- 
te psicólogos educativos, profesionales de las ciencias de la educa- 
ción, pedagogos y docentes). Ulteriormente se discuten las posibilida- 
des educativas de plataformas como Moodle, Blackboard, WebCity y 
ALUNAM y se proponen algunas dimensiones pedagógicas para su 
análisis. Con este trabajo, los autores contribuyen al logro de uno de 
los objetivos del proyecto PAPIME en cuestión, ofrecer una serie de li- 
neamientos para la evaluación y mejora de las plataformas educativas 
que se están empleando en la UNAM y sobre todo en la Facultad de 
Psicología. 


En el quinto capítulo, con fundamento en el enfoque denominado 
aprendizaje colaborativo soportado en la computadora (CSCL por su 
siglas en inglés, computer supported collaborative learning), se ofrece 
un modelo de diseño instruccional para entornos virtuales colaborati- 
vos, el cual ha sido probado en la educación continua a distancia de 
profesionales en ejercicio. Los autores, Luciano Morales y Frida Díaz 
Barriga, discuten una serie de principios educativos para el aprendi- 
zaje colaborativo que se desprenden del enfoque socioconstructivista 
y plantean los elementos básicos a considerar en el diseño instruccio- 
nal de un entorno de aprendizaje colaborativo virtual. A partir de un 
replanteamiento del modelo clásico del triángulo interactivo, el mo- 
delo propuesto incluye las fases de análisis de las características del 
entorno y los usuarios; diseño instruccional de procesos, estructuras y 
estrategias de enseñanza-aprendizaje; adaptación del sistema de ges- 
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tión del aprendizaje (SGA); desarrollo de guiones instruccionales y 
producción multimedia; implantación de la experiencia educativa y 
seguimiento del funcionamiento de los recursos tecnológicos; y eva- 
luación con base en estándares instruccionales. El modelo propuesto 
(por sus siglas ADADIE) permite aprovechar una diversidad de recur- 
sos tecnológicos que promueven la colaboración entre participantes, 
los cuales se ilustran en el proyecto ESCALA. 


En el sexto capítulo Javier Moreno Tapia presenta los resultados preli- 
minares de un diagnóstico sobre los usos y niveles de incorporación 
de las TIC en profesores y estudiantes de la Facultad de Psicología de 
la UNAM. Con base en estos resultados, ofrece una serie de propues- 
tas encaminadas a promover la literacidad tecnológica en esta comu- 
nidad educativa, tomando como referente la noción vigotskiana de 
TIC como herramientas de la mente. Se encuentra que en esta comu- 
nidad educativa, los niveles y frecuencia de uso de las TIC con fines 
académicos son muy limitados, ya que ninguno de los grupos bajo es- 
tudio (profesores y estudiantes) aprovecha los recursos en su totalidad 
y sólo lo hacen de una forma superficial y pragmática. En el caso de 
los estudiantes, no hay un uso intencional de las TIC como genuina 
herramienta mediadora, en el sentido vigotskiano, del proceso de 
construcción del conocimiento y simplemente se utilizan como técni- 
cas auxiliares. Las intenciones de uso manifestadas no reflejan en su 
mayoría la realización de actividades que promuevan aprendizajes 
significativos. Con fundamento en una serie de entrevistas realizadas 
a los coordinadores de área y al responsable de la unidad que maneja 
las redes informáticas y los servicios que se ofrecen en torno al em- 
pleo de las tecnologías, se encuentra asimismo que en esta comuni- 
dad universitaria se privilegian los usos administrativos de las TIC muy 
por encima de los académicos. Como aportación, se plantea el logro 
de una serie de niveles de apropiación gradual de las TIC, así como 
diversas recomendaciones para apoyar el desarrollo de la literacidad 
tecnológica en profesores y alumnos. 


El séptimo y último capítulo, a cargo de Cuitláhuac Pérez, Roberto 
Alvarado y Teresa Gutiérrez, trata el tema de la transposición didácti- 
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ca en el caso de los docentes del Sistema de Universidad Abierta de la 
Facultad de Psicología, que se inician en la tarea de desarrollar unida- 
des didácticas interactivas soportadas en la tecnología. Los autores 
plantean que la transformación de conocimientos, trátese de los co- 
nocimientos cotidianos que ya poseen los alumnos o de los conoci- 
mientos producidos por la comunidad científica, sigue fuertemente 
influida por la explicación del profesor, que se apoya en el uso de he- 
rramientas del lenguaje. Así, la metáfora, la parábola o la compara- 
ción, son recursos de las explicaciones docentes que pueden em- 
plearse para ampliar la comprensión de conceptos disciplinares com- 
plejos, como es el caso de los conceptos propios de la disciplina 
psicológica. Con la intención de dar soporte al complejo proceso de 
transposición didáctica que ocurre cuando el profesor intenta expli- 
car conceptos disciplinares a sus estudiantes, los autores firman que 
las TIC hacen posible la generación de representaciones multimedia 
que apoyan tales explicaciones. En este capítulo se incluyen diversos 
ejemplos que han sido empleados con éxito en la enseñanza de con- 
tenidos psicológicos con estudiantes del nivel licenciatura del sistema 
abierto. 


Con esta obra que compila esfuerzos y desarrollos diversos los autores 
esperamos contribuir, desde el primer momento, a una discusión 
fructífera y propositiva de la importancia que tienen las TIC tanto en 
la formación del psicólogo como en el quehacer docente de los aca- 
démicos de la Facultad de Psicología. Esperamos asimismo que este 
primer acercamiento a diversos modelos y propuestas educativas, así 
como a nuestros hallazgos de investigación preliminares, constituya 
una invitación a otras comunidades educativas a repensar el sentido 
de las prácticas educativas soportadas en la tecnología. 


Frida Díaz Barriga, Gerardo Hernández y Marco Antonio Rigo. 
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Las TIC como herramientas 
para pensar e interpensar: 
Un análisis conceptual y 
reflexiones sobre su empleo 


Gerardo Hernández Rojas! 


Introducción: Sociedad de la Información y TIC 


E la historia de la humanidad han ocurrido varias revoluciones 

tecnológicas, las cuales han influido poderosamente en los distintos 
ámbitos social, cultural, económico y político, imprimiéndoles una 
dinámica particular y abriendo nuevas posibilidades de desarrollo y 
restringiendo otras. Desde finales del siglo anterior, nos encontramos 
en medio de una nueva forma de revolución tecnológica que ha origi- 
nado lo que se denomina la sociedad de la información (SI). 


La SI se caracteriza por ser un estadio de desarrollo social en el que se 
obtiene, comparte y procesa cualquier tipo de información y que está 


1 Doctor en Psicología, área Educación y Desarrollo (FP, UNAM), profesor titular de 
la Facultad de Psicología e integrante del Sistema Nacional de Investigadores, 
gehero(Oyahoo.com 
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basada en el uso de distintos tipos de recursos informáticos y telemáti- 
cos aplicables desde cualquier lugar geográfico y en la modalidad que 
se prefiera (v. Cabero, 2005). Es indiscutible que en la Sl las Tecnolo- 
gías de la Información y la Comunicación (TIC), juegan un papel cen- 
tral en su constitución y desarrollo en lo que se refiere a las distintas 
esferas y sectores que la componen (la industria, la economía, la edu- 
cación, etc.), dado que son los principales medios para crear y divul- 
gar la información (Tello, 2007). Por esta razón se dice que la infor- 
mación digital dentro de la Sl, se ha convertido en la mercancía más 
valiosa dado el papel fundamental que puede tener en la actividad 
humana, el desarrollo y las transformaciones sociales. 


La influencia de la Sl, por supuesto, también ha alcanzado a la educa- 
ción. En conjunción con los objetivos centrales educativos reconoci- 
dos y aceptados tales como la promoción del desarrollo humano, la 
enculturación y socialización de los nuevos miembros de la comuni- 
dad cultural, así como la construcción de la identidad nacional de los 
educandos, se ha incorporado un nuevo propósito: entender a la 
educación como un motor fundamental para el desarrollo económico 
y social (Coll, 2007). 


Cuando se mira la historia de la educación, se puede constatar que las 
propuestas curriculares y educativas se han venido modificando en 
estrecha correspondencia con los desarrollos tecnológicos prevalen- 
tes en los distintos modos de producción económica y cultural, gene- 
rándose así nuevas expectativas e ideales educativos. En sintonía con 
lo anterior, Pozo (1996) argumenta que las distintas sociedades gene- 
ran sus propias culturas de aprendizaje, de modo que la Sl también 
parece que ha dado lugar a la suya al plantear nuevas y complejas de- 
mandas. Hay por lo menos cinco grandes retos que la Sl plantea a la 
educación de hoy (Monereo y Pozo, 2001). 


a) El predominio de la información simbólica en el sector productivo. 
Reitero, en la SI cada vez cobra mayor importancia la producción 
de símbolos y sistemas que permiten manipular y gestionar los bie- 
nes materiales (p. ej. las TIC). La materia prima principal de la acti- 
vidad profesional humana se compone de informaciones que de- 
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ben comunicarse, que deben ser intercambiadas, asimiladas y 
transformadas en conocimiento individual y compartido. 


La rápida caducidad de la información. El gran caudal de informa- 
ción proveniente de las distintas disciplinas se renueva en un tiem- 
po relativamente corto?. Querámoslo o no, esto nos está obligan- 
do a convertirnos en "aprendices permanentes" en "informívoros" 
condenados a consumir continuamente información y a actuali- 
zarnos en forma constante (aunque, por supuesto, no todos los sa- 
beres, estrategias y actitudes son tan efímeros como otros). 


La inabarcabilidad e incertidumbre de la información. El problema 
ya no consiste en la ilusión de algunos de poseer grandes cantida- 
des de información dado que esto se vuelve cada vez más fácil; el 
reto es saber cómo lidiar con ella por lo que es necesario aprender 
y desarrollar recursos potentes y transferibles para un mejor y efi- 
caz acceso, una adecuada selección, una apropiada filtración y va- 
loración, y un uso inteligente de la misma. 


d) El riesgo de sustituir el conocimiento por la información. La simpli- 


ficación de los mensajes, en pos de asegurar la rapidez, la econo- 
mía y la inteligibilidad de las transmisiones, puede conducir a su 
banalización o trivialización. Como dice Martí (2003, citado por 
Monereo, 2004) también corremos el riesgo de un aprendizaje 
demasiado "informalizado", dado que una gran cantidad de in- 
formación se adquiere en escenarios informales (p. ej. la casa) 
con escasa supervisión y apoyo experto de una voz autorizada. 
Conocer es, como se decía en el inciso anterior, desplegar un tra- 
bajo cognitivo (individual, grupal, cultural) que permita la trans- 
formación de información en la construcción de significados, in- 
terpretaciones y sentidos individuales y compartidos, que permi- 
tan luego la reflexión, la asimilación crítica y la producción de 


2 Por ejemplo, según Adell (1997) al principio de la historia humana, costaba de 


10.000 a 100.000 años doblar el conocimiento humano. En la actualidad cuesta 
menos de 15 años. 
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nuevos saberes necesarios para la reproducción y transforma- 
ción de los contextos culturales determinados en donde se vive. 


e) La relatividad de la información. Es necesario que dentro de la so- 
ciedad de la información, los educandos sepan cómo identificar y 
seleccionar cuáles son los puntos de vista más potentes que expli- 
can con mayor profundidad un determinado concepto, fenómeno 
o problemática determinada; asimismo, que sean capaces de con- 
trastar perspectivas dispares y de analizar críticamente sus argu- 
mentos, así como a justificar racionalmente los motivos de su elec- 
ción y los puntos de vista propios. 


Tal pareciera, de acuerdo con lo mencionado, que las nuevas de- 
mandas de la cultura de aprendizaje que trae consigo la Sl están exi- 
giendo que los alumnos (de todos los ciclos educativos) adquieran 
una serie de habilidades que les permitan un aprendizaje continua- 
do, autogestivo y estratégico que muchos han englobado bajo el ró- 
tulo del "aprender a aprender". El aprendizaje repetitivo no sólo ha 
perdido credibilidad en esta nueva cultura del aprender, dado que 
simplemente se ha hecho imposible (y con él la propuesta didáctica 
de trasmitir unidireccionalmente la información: ¿cuánta y cuál?); 
en cambio, el aprendizaje constructivo de significados y de ideas, 
acompañado de una buena dosis de estrategias cognitivas, metacog- 
nitivas, autorreguladoras y reflexivo-críticas como herramientas pa- 
ra pensar, junto con un aprendizaje colaborativo como herramien- 
tas para interpensar y dialogar constructivamente, se hace indispen- 
sable. Sólo de este modo la información podrá transformarse en un 
genuino conocimiento dentro y fuera de la cabeza de cada uno de 
los alumnos. 


Por otro lado, ya se decía que las TIC están en todos los sectores pro- 
ductivos y ámbitos culturales de la Sl, y bajo el supuesto de la necesi- 
dad de formación continua del aprendizaje y la educación como con- 
dición básica para enfrentar las demandas de la Sl, aquéllas también 
han entrado a los escenarios educativos creando una formidable ilu- 
sión para el desarrollo educativo en su más amplio sentido, lo cual se 
ha supuesto, traería consecuencias positivas en todos los ámbitos de 
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la sociedad. En este sentido, en la actualidad se ha justificado la intro- 
ducción de las TIC dentro de las aulas escolares con la intención de 
conseguir: a) la impostergable literacidad digital de los educandos 
(para vivir en la Sl es imprescindible conocer su manejo y desarrollar 
habilidades informáticas que les permitan a los educandos participar 
en las prácticas socioculturales de uso funcional), b) la mejora de las 
propias prácticas educativas (mejorar del aprendizaje de los educan- 
dos y de la calidad de la enseñanza), c) un mayor desarrollo tecnoló- 
gico y científico (propiciar una formación de mayor calidad en los 
educandos de los ciclos medios y universitarios que a larga sirva para 
impulsar el conocimiento tecnológico y científico del país) y d) la par- 
ticipación igualitaria de todos los miembros de la sociedad dado el li- 
bre acceso a la información que posibilitan las TIC y con ello el favo- 
recimiento de un modelo más democrático de la educación?. 


En fin, las expectativas han sido varias y muy ilusorias fincadas en el 
mero argumento de la versatilidad y la novedad de las TIC, como si su 
mera introducción en la educación fuese suficiente para provocar los 
cambios deseados. Hoy sabemos que esto no es tan simple como se 
ha venido suponiendo, la introducción de las TIC es un proceso com- 
plejo que se encuentra sometido a muchas tensiones y problemáticas 
que incluso rebasan la dimensión estrictamente pedagógica (Área, 
2005). Como señala Coll (2007, p. 1) "su incorporación está encon- 
trando más dificultades de las inicialmente previstas" y su aparente 
potencial transformador ha quedado por debajo de lo que se espera- 
ba. En su introducción a la vida de las aulas, se ha seguido más bien una 


3 Lejos de ocurrir este hecho parece más bien confirmarse la existencia de la brecha 
digital que pone al descubierto, e incluso remarca, las desigualdades económicas 
y sociales dentro de un país, o entre un país y otro, y que a su vez originan otras 
tantas brechas: cognitivas, culturales, de género, generacionales, etc. (Cabero, 
2005). Para el caso de México, baste decir por ejemplo que en un informe de la 
OCDE en 2007, nuestro país era la nación con el Internet de banda ancha más ca- 
ro en sus 30 países miembros; de igual modo, otro dato revelador es que según la 
Asociación Mexicana de Internet (Amipci) sólo el 22% de la población mexicana 
(23,7 millones) la utilizan (Morales, 2008). Sobre la situación de la brecha digital 
en México véase también Tello (2007). 
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idea esnobista, que muchas veces no ha sido acompañada con un sóli- 
do respaldo empírico (Kim y Reeves, 2007), lo cual explica en gran me- 
dida que no se consiga una verdadera transformación en la educación. 


Lo que sí parece importante reconocer es que las TIC poseen ciertas 
características que ninguna otra tecnología puede ofrecer a la educa- 
ción (ver Cuadro 1), lo cual forja nuevas posibilidades para que los es- 
cenarios educativos tradicionales puedan potencialmente cambiar y 
evidentemente, su introducción desde hace algunos años, en conjun- 
ción con la experiencia que se ha ganado en este terreno, han coad- 
yuvado a construir nuevas modalidades, entornos y prácticas que son 
impensables sin ellas. Estas características de las TIC, pueden ponerlas 
por encima del patrón recurrente y desafortunado encontrado —y va- 
rias veces constatado— en la introducción de las otras tecnologías an- 
tecesoras a ellas, en la educación!. 


Todos estos atributos y potencialidades de las TIC parece hacer de 
ellas, las tecnologías que llegaron para quedarse, pero reitero, no es 
su simple introducción en las aulas o en las escuelas lo que hará que 
éstas cambien de modo significativo, ni tampoco el que vayan acom- 
pañadas más o menos implícitamente de propuestas pedagógicas que 
coincidan o refuercen los usos típicos y previsibles que no hacen de- 
notar ninguna diferencia cuando están o no las TIC dentro de las aulas 
(Coll, 2004-2005). Lo que puede contribuir a innovar las prácticas 
educativas será consecuencia de la discusión multidisciplinar que ha- 
gamos sobre una detenida y razonable conceptualización acerca de 
los mejores planteamientos de cómo introducirlas a la situación esco- 
lar, en conjunción con el análisis minucioso relativo a cuál es el con- 
texto O los contextos de uso pedagógico que hoy pueden identificarse 


4 Cuban (1986, citado por Área, 2005) señala que el patrón identificado en la intro- 
ducción de las viejas tecnologías (radio, cine, proyectores de diapositivas, tv, etc.) 
a la educación, consiste en una cadena compuesta por los siguientes momentos: 
expectativas altas de innovación >experiencias de aplicación >impacto poco exi- 
toso>no modificación de las prácticas docentes (especialmente de aquellas apo- 
yadas en las tecnologías impresas). Resneir (2001, cit por Área, op cit) parece estar 
de acuerdo con este patrón, pero opina que las nuevas TIC pueden superarlo. 
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o preverse (cuáles son los propósitos pedagógicos, bajo qué circuns- 
tancias y condiciones de uso, qué tipo de actividades deben realizar 
alumnos y profesores, que tipo de formación requieren éstos últimos, 
que apoyo institucional, que tipo de infraestructura, etc.) a raíz de las 
múltiples experiencias ya conducidas con intenciones de cambio y 
mejora. En este trabajo queremos hacer una modesta contribución 
-de índole reflexiva— desde la mirada psicoeducativa en las dos direc- 
ciones mencionadas. 


Cuadro 1 


Características relevantes de las TIC para los procesos educativos 
escolares (Modificado a partir de de Coll, 2004-2005). 


Formalismo 


Interactividad 


Dinamismo 


Multimedia 


Hipermedia 


Conectividad 


Mediación 


Exige explicitación y planificación de las acciones. Favo- 
rece la toma de conciencia y autorregulación. 


Permite una relación más activa y contingente con la in- 
formación. Ritmo individual. Mejora posible de la moti- 
vación y la autoestima. 


Posibilidad de interactuar con realidades virtuales (in- 
formación dinámica). Ayuda a trabajar en simulaciones 
de situaciones reales. Actividades de exploración y ex- 
perimentación. 


Permite la integración, la complementariedad y el trán- 
sito entre sistemas y formatos de representación. Facilita 
la generalización. 


Comporta la posibilidad de establecer formas diversas y 
flexibles de organización de las informaciones, estable- 
ciendo relaciones múltiples y diversas entre ellas. Facili- 
ta la autonomía, la exploración y la indagación. Trabajo 
en la intertextualidad. 


Permite el trabajo en red de agentes educativos y 
aprendices. Abre nuevas posibilidades al trabajo grupal 
y colaborativo. Facilita la cantidad y calidad de las ayu- 
das pedagógicas. 


Permite la amplificación de las posibilidades de pensa- 
miento y del interpensamiento entre alumnos y entre 
éstos y los maestros. 


23 


APRENDER Y ENSEÑAR CON TIC EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO 


Herramientas cognitivas sin TIC 


Es indiscutible que sobre el papel de los mediadores (herramientas) 
en la cognición humana, la propuesta histórico-cultural tiene mu- 
chas aportaciones que ofrecernos. Vigotsky señaló en los últimos 
años de su vida que "el tema central de la psicología es el de la me- 
diación" (Wertsch, 1999), de modo que la unidad de análisis desde 
esta perspectiva es la "acción mediada"”. Para Vigotsky los media- 
dores? tienen una realidad material, histórica y cultural (Kozulin, 
1994 y 2000; Wertsch 1999). Vigotsky distinguió dos tipos: las lla- 
madas herramientas” físicas y las psicológicas. Ambos tipos de me- 
diadores están entretejidos y no existen aisladamente, de hecho al 
conjunto de todas ellas y a las prácticas que originan se les denomi- 
na cultura. Las herramientas físicas están externamente orientadas, 
destinadas a ser utilizadas para interactuar con la realidad física y 
provocar cambios en ella y se supone que sólo tienen una influen- 
cia indirecta sobre los procesos psicológicos humanos. Por su par- 
te, las herramientas psicológicas están internamente orientadas y 
median entre los procesos psicológicos de los seres humanos para 
influir (primero) en los demás y (después) en uno mismo. Las herra- 
mientas psicológicas son recursos simbólicos (muchas veces: organi- 
zados en forma de sistemas simbólicos), dentro de las cuales pueden 
encontrarse las estrategias cognitivas, los programas computacionales 


5 Según Wertsch (1999) las características de la acción mediada (con cualquiera de los 
dos tipos de herramientas) son: a) se establece una tensión irreductible entre el suje- 
to y la herramienta, tendría que hablarse de una unidad dialéctica “agente-media- 
dor/herramienta”; b) la acción se posibilita, pero también se restringe (en ciertos 
modos) por las herramientas; c) la acción mediada se transforma; d) ocurren proce- 
sos de apropiación de las herramientas y de dominio; e) la acción mediada puede 
tener múltiples propósitos simultáneamente; e) se sitúa en múltiples caminos evolu- 
tivos; f) los modos de mediación se asocian con el poder y la autoridad. 


6 A decir de Kozulin (1994), Vigotsky entiende por mediadores tanto a los instrumen- 
tos (sean físicos y psicológicos) como a los otras personas que viven dentro de una 
cultura con los que se puede intercambiar puntos de vista y participar en procesos 
de apropiación de los instrumentos culturales. 


7 En este trabajo utilizó el término herramientas como sinónimo de instrumentos. 
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educativos, etc. Vamos a ocuparnos primero de las estrategias cogniti- 
vas como herramientas para aprender. 


¿Cuáles son los rasgos característicos de las estrategias cognitivas? Los 
principales son los siguientes (Díaz Barriga y Hernández, 2002; Her- 
nández, 2006; Monereo, 2001): 


a) Su uso implica que el aprendiz tome decisiones y las seleccione de 
forma inteligente de entre un conjunto de alternativas posibles, 
dependiendo de las tareas cognitivas que se le planteen, de la 
complejidad del contenido, de la situación académica en que se 
ubica y de su auto-conocimiento como aprendiz. 


b) Su empleo debe realizarse en forma flexible y adaptativa en fun- 
ción de condiciones y contextos. 


c) Su aplicación es consciente y controlada. Las estrategias requieren 
de la aplicación de conocimientos metacognitivos, de lo contrario 
se confundirían con simples técnicas para aprender. 


d) El uso de estrategias está influido por factores motivacionales-afec- 
tivos de índole interna (p. ej. metas de aprendizaje, procesos de 
atribución, expectativas de control y autoeficacia, etc.) y externa 
(situaciones de evaluación, experiencias de aprendizaje, etc.). 


e) En tanto que herramientas psicológicas son apropiables, puede de- 
cirse que es posible aprenderlas gracias al apoyo de otros que sa- 
ben cómo utilizarlas (Belmont, 1989). 


Una estrategia para que pueda considerarse como tal, requeriría del 
manejo de tres tipos de conocimiento: el declarativo, el procedimen- 
tal y el condicional. El conocimiento declarativo de la estrategia nos 
permite definir o explicar qué es la estrategia; este conocimiento de- 
clarativo resulta a todas luces insuficiente por sí mismo y hasta cierto 
punto es poco útil para su aplicación. El conocimiento procedimental 
de la estrategia consiste en conocer los pasos o acciones de que ésta 
se compone para poder ser aplicada o utilizada en el momento en 
que se requiera; obviamente el conocimiento procedimental de la es- 
trategia (su "saber cómo") es mucho más útil que el anterior, pero to- 
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davía no nos permite distinguir si se está empleando el procedimiento 
como una simple técnica o como una estrategia en sentido pleno. 
Por último, el conocimiento condicional —el más importante de los 
tres— se refiere al conocimiento acerca de cuándo, dónde y para qué 
contextos académicos o de aprendizaje pueden emplearse las estra- 
tegias. Este tipo de conocimiento condicional-contextual también nos 
permite diferenciar y clasificar las estrategias que poseemos según cri- 
terios de utilidad, complejidad y valor funcional. Cada tipo de cono- 
cimiento requiere ser considerado en una propuesta integral para la 
enseñanza de las estrategias (Hernández, 2006). 


Una clasificación interesante y exhaustiva de las estrategias cognitivas 
la desarrollan Pozo y Postigo (2000), la cual sirve para identificar el ti- 
po de función cognitiva desplegada y además es muy útil porque se 
relaciona de modo fácil con lo que los alumnos hacen en sus activida- 
des escolares (ver Cuadro 2). 


Para algunos autores, estos procedimientos estratégicos son enseña- 
dos como simples técnicas o rutinas (su simple dimensión procedi- 
mental) y, en este sentido, aunque parezcan idóneas para resolver el 
problema de aprender a aprender o el de aprender de forma cons- 
tructiva (significativa), esto es insuficiente. Para que se vuelvan ge- 
nuinas estrategias es necesario contextualizarlas ante dominios de 
conocimiento, tareas académicas y situaciones de aprendizaje o 
evaluación. Igualmente, son completamente insuficientes si no se 
consideran las características psicológicas (autorreguladoras, meta- 
cognitivas y afectivas) de los aprendices que las apliquen. 


Pero el problema central aparece cuando nos planteamos cómo tra- 
bajar las estrategias en los contextos educativos una vez que ya hemos 
decidido hacerlo mediante un enfoque de infusión o metacurricular, 
esto es, cuando se ha optado por enseñar en las clases regulares las es- 
trategias junto con los contenidos curriculares de un programa deter- 
minado (matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales, español), 
habida cuenta de haber decidido cuáles son las más convenientes pa- 
ra que dichos contenidos se aprendan de un modo más constructivo. 
En este caso hay toda una serie de recomendaciones, sobre las cuales 
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Cuadro 2 


Clasificación de estrategias cognitivas 
(a partir de Pozo y Postigo, 2000). 


Tipos de estrategias 


De adquisición 


De interpretación (para 
traducir de un código a 
otro o interpretar la 
información) 


De análisis y 
razonamiento 


De comprensión y 
organización 


De comunicación 


Estrategias 


Observación. 


Búsqueda de la información (manejo de 
fuentes documentales y bases de datos). 


Selección de la información (tomar notas o 
apuntes, elaborar subrayados, etc.). 


Repaso y retención (recirculación, mnemo- 
tecnias, etc.). 


Decodificación o traducción de la informa- 
ción. 

Aplicación de modelos para interpretar si- 
tuaciones. 

Uso de analogías y metáforas. 


Análisis y comparación de información. 
Razonamiento y realización de inferencias. 
Investigación y solución de problemas. 


Comprensión del discurso oral y escrito 
(identificación de estructuras textuales, de 
ideas principales). 


Establecimiento de relaciones conceptuales 
(relaciones causales explicativas, análisis y 
contrastación de explicaciones). 


Organización conceptual (clasificación, ela- 
boración de mapas conceptuales). 


Expresión oral (elaboración de guiones ora- 
les, diferenciación de tipos de exposiciones, 
estrategias expositivas orales, etc.). 


Composición escrita (planificación de textos, 
diferenciación de tipos de textos, estrategias 
de escritura, etc.). 


Comunicación a través de gráficas, de nú- 
meros, icónica, etc. 
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conviene hacer un reparo, dadas las implicaciones que puede tener 
para la parte restante del capítulo: 


a) 


Es importante que se promueva una enseñanza informada de las 
estrategias, de modo que se intente por medio de distintas expe- 
riencias de aprendizaje que los alumnos reflexionen activamente 
de forma individual y en pequeño grupo, sobre cuándo (en qué 
asignaturas, en qué contextos, ante qué demandas) y por qué (qué 
ganancias se obtienen cuando éstas se aplican) es útil realizar las 
actividades académicas utilizando las estrategias. Incluso esto es 
válido para cualquier otro tipo de saber académico porque se esti- 
mula el uso estratégico que se haga de él y deja de aprenderse co- 
mo un conocimiento inerte. 


b) Las estrategias se aprenden mejor cuando se plantean actividades se- 


cuenciadas y suficientes que estén dirigidas ex profeso para que los 
alumnos se las apropien en un contexto progresivo que recorra un 
camino de la heterorregulación hacia la autorregulación. En este trán- 
sito guiado y supervisado por el profesor (en las que en determinado 
momento pueden y deben intervenir también los compañeros) son 
muy útiles técnicas específicas de discusión y exposición el pensa- 
miento externalizado tales como: el modelamiento metacognitivo, la 
interrogación metacognitiva mediante pautas orientadoras, el análisis 
y discusión metacognititiva, la autointerrogación metacognitiva, el 
trabajo colaborativo, etc., entre otras (Monereo, 2001). 


c) Las estrategias cognitivas son específicas de los dominios de cono- 
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cimiento. Es evidente que existen algunas estrategias que son de 
uso multi-dominio tales como las metacognitivas o de autorregula- 
ción, pero aún así requieren de una especificación necesaria y 
contextualizadora (Kim y Reeves, 2007). Las estrategias genuina- 
mente cognitivas operan con determinados tipos de saber y tienen 
su propio "campo de conveniencia": mientras que con ciertos con- 
tenidos son muy útiles con otros no necesariamente. Hay estrate- 
gias cognitivas útiles para el área de solución de problemas mate- 
máticos, mientras que otras funcionan muy bien en las actividades 
de escritura constructiva o de lectura crítica. 
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d) Una actividad estratégica no se dispara a menos que se le plantee(n) 


al alumno(s) las tareas O actividades académicas como auténticos 
"problemas para pensar" un poco más allá de sus capacidades cogni- 
tivas (los ejercicios rutinarios, no demandan actividades estratégi- 
cas). Todavía es mejor si las tareas no tienen como principal carac- 
terística la artificialidad sino que todo lo contrario, se vinculan con 
situaciones de reconocida relevancia académica y social. Por su- 
puesto, que estamos hablando de: investigaciones guiadas, elabo- 
ración de proyectos de diverso tipo, elaboración de monografías o 
ensayos, análisis interpretativo de documentos, análisis de casos pa- 
ra aprender, solución de problemas, etc., tareas que pueden hacer- 
se de forma individual o cooperativamente. Aunado a lo anterior, 
los alumnos considerarán necesario utilizar las estrategias si han 
aprendido a percibirlas como herramientas valiosas que verdadera- 
mente les permiten enfrentar adecuadamente tareas académicas y 
problemas cotidianos, y si les ayudan a preservar o aumentar su au- 
tovalía y/o a demostrar su autoeficacia como aprendices. 


Por supuesto que los recursos e instrumentos de evaluación em- 
pleados, obviamente deben ser situaciones de evaluación que es- 
tén bien alineadas conceptualmente con las tareas de aprendizaje 
que se proponen en el proceso de enseñanza y aprendizaje que se 
acaba de comentar. Las actividades de evaluación deben ser 
"pruebas de desempeño o ejecución" y que planteen situaciones 
de uso funcional con un alto nivel de autenticidad (evaluación au- 
téntica), y que ante todo demanden el pensamiento estratégico al 
nivel y modo en que fue enseñado e intentado (Díaz Barriga y 
Hernández, 2002; Díaz Barriga, 2006). 


Dentro de las competencias estratégicas globales más significativas que la 
escuela debería promover y que deberían estar de una u otra forma pre- 
sentes como "ejes estratégicos/transversales" siguiendo un enfoque infusio- 
nado (en el sentido mencionado anteriormente) dentro de los programas 
escolares de los distintos ciclos, estarían las siguientes (Monereo y Pozo, 
2001): 1) saber buscar información en forma selectiva y crítica, 2) analizar 
los problemas para opinar de forma fundamentada, 3) escuchar para dia- 
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logar, 4) hablar para convencer, 5) leer para comprender, 6) escribir para 
argumentar, 7) saber cooperar para trabajar, 8) saber empatizar para com- 
partir y 9) saber fijar metas razonables de aprendizaje. 


Un último comentario para cerrar esta sección y que después será reto- 
mado en las siguientes, tiene que ver con la siguiente afirmación con- 
clusiva: cuando los alumnos aprenden a utilizar las estrategias como 
auténticas herramientas cognitivas después de una instrucción ad hoc 
exitosa y bien diseñada, amplifican sus posibilidades como constructo- 
res de conocimiento. Mejoran ostensiblemente, en el modo en que se 
enfrentan a las tareas académicas complejas, crean nuevos modos de 
aproximarse a ellas y se vuelven más proclives a actuar de un modo 
más inteligente y reflexivo, siendo capaces de llegar en un momento 
dado a redescripciones ulteriores que les permiten acceder a cotas su- 
periores de uso estratégico y de adquisición de conocimiento. 


Los usos de las computadoras en la educación: los tipos 
de mente usuaria 


Ya hace más de cuatro décadas que las computadoras han irrumpido 
en los escenarios educativos, de modo que ya cuentan con una histo- 
ria que puede documentarse con cierto grado de detalle. No es este 
el lugar para hacerlo, pero sí me voy a referir en forma metafórica a al- 
gunas de las tendencias de uso educativo más típicas que han preva- 
lecido durante estos años. Pero antes conviene señalar al menos de 
forma escueta, que la aparición de estas tendencias puede explicarse 
en mucho por: los desarrollos y avances tecnológicos propios de las 
TIC, el desarrollo de los paradigmas de la Psicología y de la Psicología 
de la Educación y a la historia de experiencias de introducción y uso 
acumuladas dentro de este campo. 


Siguiendo a Adell (1997) y especialmente a Monereo (2004), se desa- 
rrolla a continuación una esquematización de las tendencias para tra- 
tar de comprender las implicaciones educativas que éstas han genera- 
do y que se centra principalmente en el tipo de mente usuaria que Ca- 
da una de ellas ha intentado promover (ver Cuadro 3). 
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Cuadro 3 


Los tendencias educativas usando TIC (a partir de Monereo, 2004). 


Conceptualización 


Mente instruida 


Mente auxiliada 


Mente multi-repre- 
sentacional 


Mente amplificada 


Mente distribuida 
socialmente 


Frase Oo Lema 


Aprender de las com- 
putadoras (aprendizaje 
receptivo). 


Aprender sobre y a tra- 
vés de las computado- 
ras (las computadoras 
como contenidos de 
aprendizaje y para au- 
xiliar al aprendizaje). 


Aprender a través de si- 
tuaciones multimediá- 
ticas e hipermediáticas 
(aprendizaje elaborati- 
vo y significativo). 


Aprender y aprender a 
aprender con las com- 
putadoras (aprendiza- 
je potenciado, estraté- 
gico). 


Aprender con las com- 
putadoras y con los 
otros (aprendizaje cola- 
borativo). 


Característica 


Las TIC pueden ense- 
ñar contenidos curricu- 
lares. Programas de 
IAC (tutoriales y pro- 
gramas de ejercitación 
y práctica) y IACI (tuto- 
ría inteligente). 


Las TIC son instrumen- 
tos para facilitar el trata- 
miento de los datos de 
diverso tipo (p. ej. pro- 
gramas que ayudan a 
manipular datos, v. gr. 
hojas de cálculo; proce- 
sadores de palabras). 


Las TIC facilitan la múl- 
tiple codificación y la 
posible integración de 
la información (p. ej. 
programas multimedia, 
de simulación). 


Las TIC son recursos pa- 
ra ampliar estrategias 
cognitivas y mediar pro- 
cesos cognitivos (v. gr. 
CmapTools, Model-it). 


Las TIC y los otros per- 
miten interpensar y dis- 
tribuir el conocimiento. 
Las comunidades virtua- 
les de aprendizaje (el 
campo del CSCL y las 
plataformas CSILE/Know- 
ledge Forum). 
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La primera tendencia que prevaleció durante los años sesenta y se- 
tenta, fue la propuesta educativa de entender a las computadoras co- 
mo máquinas para enseñar y que en nuestro medio se conoció como 
IAC (Instrucción Asistida por Computadora). La aparición de esta 
aproximación que podría sintetizarse bajo la frase "aprender de las 
computadoras" se debe en gran parte a la fuerte influencia de las pro- 
puestas psicológicas conductistas (especialmente la versión skinneria- 
na, con sus máquinas de enseñar y la enseñanza programada) y de la 
tradición pedagógica transmisionista, que durante esos años prevale- 
cieron. La idea central era enseñar contenidos conceptuales (concep- 
tos descriptivos) o procedimentales (habilidades, técnicas, etc.) de ba- 
jo nivel, a través de las computadoras bajo un paradigma de aprendi- 
zaje receptivo; los programas prototipo de esta tendencia fueron los 
tutoriales y los de ejercitación y práctica (drill 8 practice). La intención 
principal era usar los ordenadores para crear en los alumnos mentes 
instruidas, enseñando contenidos curriculares básicos o simples y te- 
niendo dificultad con los complejos. El escenario que se recreaba con 
la aplicación de esta aproximación tecnológica en el aula lejos de 
transformar las prácticas educativas como se suponía, las refuerza. Las 
computadoras se convirtieron en máquinas de enseñar y los profeso- 
res empezaron a temer ingenuamente por ello. 


Sin duda, una variante que fue posible más adelante —gracias al desa- 
rrollo de la informática educativa y de la inteligencia artificial fueron 
los "sistemas expertos" y los programas de "tutoría inteligente" (IACI, 
instrucción asistida por computadora inteligente), los cuales pese a 
ser más potentes que los anteriores en el intercambio de información 
con los usuarios/alumnos, tener mayor flexibilidad en sus posibilida- 
des de estructuración y secuenciación de la enseñanza, así como en 
el planteo de situaciones de enseñanza y evaluación, siguieron te- 
niendo como principal cometido enseñar a los alumnos contenidos 
aunque en una forma más sofisticada (modelar ciertas habilidades 
cognitivas). 


Una segunda tendencia que también inició en fechas similares a la 
anterior, se basaba en el hecho de lograr un alto nivel de "alfabetiza- 
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ción digital" en los educandos enseñándoles a utilizar programas de 
"propósito general" o de "productividad" (y que permiten alcanzar la 
competencia denominada como "ofimática") tales como: los procesa- 
dores de palabras, las hojas de cálculo, las bases de datos, los progra- 
mas de dibujo, graficación y diseño, etc. En este caso la computadora, 
el software de productividad y las TIC (p. ej. Internet, diseño de pági- 
nas web, etc.) se volvieron los contenidos de aprendizaje ("aprender 
sobre las computadoras”). La idea central en este caso radica en que 
los alumnos aprendan a manipular de una manera más efectiva datos 
de diverso tipo por medio de los programas mencionados y así auxi- 
liar a su aprendizaje escolar en cualquier ciclo educativo. Este tipo de 
programas y otros dieron un fuerte sustento, a la llamada enseñanza 
gestionada por computadora, sólo que en este caso los beneficiarios 
directos no solo son los alumnos sino también los profesores quienes 
los utilizan para auxiliar su trabajo de aula en un sentido amplio. 


En la actualidad esta tendencia educativa de las TIC como uno más de 
los contenidos de aprendizaje (considerado un saber básico para so- 
brevivir en la Sl y pasar como un auténtico "nativo digital") sigue pre- 
valeciendo en nuestro medio en la mayoría de las escuelas de todos 
los ciclos educativos. 


Con el advenimiento de nuevos desarrollos informáticos (p. ej. el 
videodisco, el CD-ROM, el DVD), se hizo factible la creación de 
presentaciones multimedia (y después hipermedia) de mensajes y 
se inició una nueva tendencia de usos educativos de las TIC. En es- 
te caso, la idea central era que el mensaje educativo provisto por 
las TIC pudiera ser multicodificado (esto es: usando varios medios 
simultáneamente con sus respectivos formatos representaciona- 
les), siempre que la recepción de dicho mensaje posibilitara a su 
vez una amplia interacción de los alumnos-usuarios con el progra- 
ma, con la intención básica de beneficiar su aprendizaje dándole 
una mayor profundidad y constructividad (Mayer, 2001; Rodrí- 
guez, 2004). En este caso, la idea es lograr una mente multi-repre- 
sentacional para conseguir aprendizajes más significativos (Mayer, 
2000 y 2001). 
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Grosso modo puede decirse que la psicología cognitiva dio un fuerte 
espaldarazo a esta tendencia al apoyarla teóricamente con tres princi- 
pios: 1) el principio de la doble codificación desprendido de la teoría 
de A. Paivio, y de la propuesta del modelo SOI de Mayer (de los cua- 
les se deriva el principio multimedia básico: "se aprende mejor si se 
presenta la información en dos canales —imágenes y discurso— que en 
uno solo —discurso—"); 2) presentando los mensajes multimediales 
bien diseñados se subsana el problema de la capacidad limitada de 
procesamiento que todos tenemos, al intentar abatir el problema de 
la "carga cognitiva", en este sentido, son especialmente sugerentes los 
principios de diseño instruccional de Mayer: multimedia, contigúidad 
espacial y temporal, redundancia, coherencia, modalidad, diferen- 
cias individuales; 3) los aprendizajes más constructivos se consiguen 
cuando se es cognitivamente activo. Sin embargo, algunas voces críti- 
cas sobre los alcances de la multimedia han señalado que se ha pues- 
to demasiado énfasis en el diseño de los mensajes educativos y su pre- 
sentación, y menos en las actividades representacionales y constructi- 
vas de los estudiantes (Rodríguez, 2004). 


Con la nueva tecnología multimedia, y ésta combinada con la lógica 
hipertextual (o reticular) para crear la hipermedia, los programas tuto- 
riales y de ejercitación cobraron una nueva dimensión. Pero sobre to- 
do fueron los programas de simulación y los de solución de casos y 
problemas —ya existentes desde antes— los que se vieron especial- 
mente potenciados, abriendo nuevas posibilidades educativas (v. gr. 
las enciclopedias multimedia, los hipertextos, los programas de simu- 
lación de entornos en 2D y 3D, etc.) puesto que permiten trabajar y 
aprender contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales de 
una mayor complejidad (Bartolomé, 2002). 


Desde finales de los ochenta y durante los noventa comenzó a tomar 
efervescencia, la cuarta tendencia de visualizar el uso de las TIC como 
auténticas herramientas cognitivas (utilizando varios nombres: mind 
tools, cognitive tools, technology of the mind, partners in cognition) 
por autores tales como G. Salomon, S. Lajoie y D. Jonassen, entre los 
más destacados (Jonassen, 2000; Kim y Reeves, 2007; Salomon, 
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1992 y 2001). No debemos olvidar que el trabajo de S. Papert reali- 
zado desde los años setenta sobre los "micromundos" y la idea de utili- 
zar a la computadora como un "tutee" del alumno (usando el lengua- 
je Logo o después Logo-LEGO), constituye un antecedente cercano a 
tomar en cuenta dentro de esta tendencia. 


Las corrientes psicológicas principales que han estado detrás de este 
nuevo enfoque son la constructivista psicológica y la propuesta de la 
cognición distribuida, y la metáfora que se deriva de ambas es la de 
una mente ampliada; esto es, la idea de mejorar y extender las poten- 
cialidades cognitivas del alumno-usuario gracias a un empleo peda- 
gógico bien orquestado de las TIC. Asimismo, las diferencias con la 
segunda metáfora (la mente auxiliada) se deben a que en ésta las TIC 
apoyan el procesamiento de datos pudiéndose delegar en los progra- 
mas habilidades rutinarias o técnicas (de bajo nivel) mientras que la 
de la mente ampliada pretendería auxiliar y, mejor dicho, extender o 
complementar las capacidades y estrategias cognitivas para aprender; 
es decir, se aprende a pensar y reflexionar con las TIC. 


La quinta tendencia se basa en las nuevas posibilidades que se abren 
en los años noventa con el paradigma de las "redes informáticas" en 
donde se demuestra de forma fehaciente que las computadoras co- 
nectadas incrementan su funcionalidad en varios aspectos, como por 
ejemplo, en el acceso y difusión de la información (v. gr. Internet), en 
la mejora de las posibilidades comunicativas e interactivas entre per- 
sonas (v. gr. chats, listas de discusión, foros de discusión, blogs, etc.) 
(Adell, 1997). Igualmente de la mano de la propuesta teórica de la 
cognición distribuida y de las posturas que sostienen la construcción 
de un conocimiento compartido se ha potenciado en esta quinta ten- 
dencia, la idea de conceptualizar a las TIC con toda su riqueza digital, 
como herramientas para co-construir conocimiento e interpensar co- 
laborativamente con los otros abriendo la posibilidad de diversas pro- 
puestas, tales como las del tipo CSCL (Computer Supported Colabo- 
rative Learning/Aprendizaje Colaborativo Apoyado por Computado- 
ras), los entornos y las plataformas de aprendizaje para la enseñanza 
virtual o e-learning (v. gr. CSILE/Knowledge Forum, Moodle) y la 
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b-learning, y con todo ello, la posible creación de auténticas comuni- 
dades en red o virtuales (Rodríguez, 2004). No se abundará más aquí 
sobre la cuarta y la quinta tendencia porque el siguiente apartado se 
destinará íntegramente a hacerlo. 


Ahora bien, las distintas conceptualizaciones de cómo introducir y 
usar las computadoras o las TIC en la educación y su ideal pedagógi- 
co (los tipos de mente usuaria) que han sido descritas en el breve re- 
corrido realizado, en la actualidad cohabitan en las propuestas in- 
foeducativas actuales (Monereo, 2004); no obstante, es obvio decir 
que la influencia de cada una ellas en la actualidad en lo que se re- 
fiere a la propuesta de entornos, es desigual. Otras conclusiones de 
interés que pueden derivarse de este recorrido conceptual son las si- 
guientes: 


a) Cada una de ellas nos ha dejado una herencia de aplicaciones y 
propuestas tecno-pedagógicas que podrían juzgarse como legiti- 
mas y reconocibles en la actualidad, así por ejemplo: ¿Quién po- 
dría decir que un programa tutorial multimedia bien diseñado no 
es útil? (herencia de la primera y tercera tendencia); o bien ¿quién 
puede argumentar en contra de las posibilidades pedagógicas de 
los programa de simulación?, o igualmente ¿quién objetaría en 
contra de los programas diseñados ex profeso para representar el 
conocimiento de un modo viso-espacial, como por ejemplo 
CmapTools, para ayudar a los alumnos a reflexionar metacogniti- 
vamente de forma individual o colaborativa sobre qué saben y en 
qué grado de complejidad lo saben en relación con una temática 
determinada? (herencia de la tendencia cuatro). Dentro de las ac- 
tuales clasificaciones sobre los usos de las TIC en las situaciones 
educativas encontramos herencias de aplicación de cada una de 
las tendencias (Coll, 2004-2005). 


b) De igual modo, cada una de ellas nos ha proporcionado ciertos 
aprendizajes sobre lo que puede conseguirse y sobre las implica- 
ciones que tiene cada una de ellas (las cuales por cierto son bien 
diferentes entre unas y otras). Como botones de muestra en este 
sentido, hoy sabemos que: los programas informáticos de ejer- 
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citación son útiles y valiosos cuando se trata de aprender técnicas 
o procedimientos algorítmicos, pero no son igual de efectivos con 
actividades estratégicas o de alto nivel; o bien que los programas 
de ofimática son meritorios para delegar cierto tipo de tareas O ac- 
tividades a la computadora y así facilitar la dedicación a otras más 
complejas; que ciertos recursos de comunicación asíncrona como 
los foros de discusión pueden permitir una actividad dialógica es- 
crita de alto nivel en donde se puede desarrollar o perfeccionar 
habilidades argumentativas o actividades de conversación explo- 
ratoria/constructiva, por poner algunos ejemplos. 


Debe reconocerse que desde una perspectiva constructivista cog- 
nitiva y sociocultural, las propuestas pedagógicas que se derivan 
de algunas de las tendencias son más promisorias que las de otras. 
En este sentido podría decirse que algunas tendencias son más 
proclives a inclinarse hacia el polo del aprendizaje receptivo (p. ej. 
la tendencia uno y ciertas interpretaciones de la tendencia tres) 
mientras que otras, podría decirse que desde su concepción abren 
las posibilidades para un aprendizaje elaborativo, constructivo, re- 
flexivo, crítico ya se trate de un formato individual y/o colaborati- 
vo (p. ej. las tendencias tercera, cuarta y quinta), en estas últimas 
tendencias sin duda el alumno o los alumnos parecen tener un 
mayor protagonismo en las acciones de aprendizaje de manera 
que pudiera decirse que en ellas prevalece un paradigma más 
"centrado en el alumno". Por último, igualmente algunas de las 
tendencias pueden hacer mejores aportaciones y están en mejo- 
res condiciones para promover la formación estratégica, reflexiva, 
colaborativa y crítica que queremos tengan los alumnos de hoy y 
futuros ciudadanos, para enfrentar con mejores capacidades a esa 
compleja sociedad de la información en la que ya están inmersos 
(Monereo, 2004). 


Las TIC como herramientas cognitivas y sociocognitivas 


Como dice Coll (2007) "el argumento fundamental para seguir man- 
teniendo un elevado nivel de expectativas en el potencial educativo 
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de las TIC (...) es su consideración como herramientas para pensar, 
sentir y actuar solos y con los otros, es decir como instrumentos psico- 
lógicos" (p. 8, las cursivas son mías). Y más adelante continúa afirman- 
do "La novedad reside más bien en el hecho de que las TIC digitales 
permiten crear entornos que integran los sistemas semióticos conoci- 
dos y amplían hasta límites insospechados la capacidad humana para 
representar, transmitir y compartir información" (op. cit., las cursivas 
también son mías). 


Los dos principales referentes teóricos para respaldar y explorar estas dos 
ideas —la de herramientas cognitivas? y la de ampliación de las capacida- 
des cognitivas— pueden profundizarse, desde mi particular Óptica, a par- 
tir de la aproximación del aprendizaje estratégico bajo una interpreta- 
ción cognitiva-sociocultural y desde los planteamientos de la cognición 
distribuida. Sobre el primero de ellos se ha comentado en una sección 
anterior, al señalar que las estrategias cognitivas son herramientas para 
pensar y aprender (una forma de actividad cognitiva mediada, ver 
Wertsch, 1999) y, por extensión, se sostiene que determinados progra- 
mas y usos de las TIC también pueden actuar en esta dirección como au- 
ténticas herramientas para pensar? (Jonassen, 2000). Es decir, cuando se 
aprende con las TIC mientras los alumnos solucionan problemas o desa- 
rrollan tareas complejas se hacen aportaciones significativas en la díada 
alumno(s)-contenidos curriculares (Salomon, Perkins y Globerson, 
1991). El segundo referente —el de la cognición distribuida de origen 
neovigotskiano me parece que extiende y consolida este argumento, 
por lo que será abordado de forma somera a continuación. 


8 Estoy de acuerdo con Rodríguez (2004) quien considera que decir que las compu- 
tadoras (como objetos y por extensión las TIC) son en sí mismas herramientas o ins- 
trumentos de mediación es una aseveración acertada pero muy general; más bien 
habría que referirlo a los diferentes programas que lo (o los) alimentan. 


2 Para no confundir al lector y una vez asentado que tanto las estrategias cognitivas 
como determinados usos o programas TIC pueden actuar como herramientas cog- 
nitivas, a partir de aquí, se reserva la expresión herramientas cognitivas sólo para 
las segundas, mientras que para las primeras se seguirá utilizando la expresión más 
común de estrategias cognitivas. 
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La postura de la cognición distribuida sostiene que la cognición pue- 
de estudiarse como un auténtico sistema que se distribuye entre los 
sujetos/alumnos, en las herramientas culturales que se utilizan (p. ej. 
textos, programas computacionales, sitios web, etc.), entre los otros 
con quien se interactúa o se divide el trabajo (entre profesor, alum- 
no(s), autores de textos, diseñadores de programas computacionales, 
etc.) y/o en las prácticas culturales en donde se participa (p. ej. las es- 
colares) mientras se realiza alguna actividad (p. ej. la solución de un 
problema) (Nardi, 1996 citado por Daniels, 2003; Pea, 2001). En tal 
sentido se dice que las actividades cognitivas se distribuyen más allá 
de la cabeza del que las ejecuta, pero donde también son importan- 
tes los aportes que éste realiza y los residuos que ellas dejan dentro y 
fuera de su cabeza (las representaciones internas y externas). Con es- 
to se quiere señalar que ocurre una doble construcción: una social 
distribuida y una individual, reforzándose recíprocamente cada una 
de ellas en una espiral compleja (Salomon, 2001). 


De este modo, las TIC y particularmente determinadas interpretacio- 
nes, diseños y uso de las mismas, pueden actuar como verdaderas 
prótesis potenciales para una actividad mediada/estratégica de los 
alumnos y extender las funciones o procesos cognitivos (o intercogni- 
tivos) que están involucrados en su uso. Para explicar esto último Pea 
(2001) adopta y reinterpreta el concepto de "aportes" (affordances, 
noción tomada del trabajo de Gibson) en su explicación de la inteli- 
gencia distribuida. Los aportes de cada instrumento o herramienta 
son determinantes en el uso potencial de las tecnologías, no sólo de 
las TIC sino de cualquier otro tipo, dado que ayudan a estructurar la 


10 He retomado la traducción "aportes" para la expresión affordances de la versión 
castellana del texto de Pea (2001). Glosando un poco sobre este término, puede 
decirse que en la idea original de J. J. Gibson una affordance se refiere a la cualidad 
de un objeto o ambiente que permite a un individuo realizar una acción. D. Nor- 
man ha trabajado también esta noción en el contexto de la interacción hom- 
bre-máquina y entiende las affordances como las posibilidades de acción que son 
inmediatamente percibidas por un usuario cuando se enfrenta a determinados ob- 
jetos. Las aportaciones de este último autor son fundamentales para el concepto 
actual de usabilidad. 
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actividad, incluso pueden ahorrar un cierto trabajo mental y permiten 
la delegación de tareas u operaciones facilitando así la realización de 
actividades más complejas (Pea, op. cit.). En este sentido, puede de- 
cirse que cuando las tecnologías se diseñan apropiadamente, los 
aportes funcionan como auténticos facilitadores; es más, para el caso 
de programas de TIC, Pea comenta que se vuelven "portadores de in- 
teligencia", obviamente se trata de la inteligencia depositada, mate- 
rializada y producto del trabajo de los diseñadores al elaborarlos 
(aunque también generan restricciones, ver nota de pie 4). Por tanto, 
algunos programas en TIC pueden ser superiores a otros por los apor- 
tes que realizan para ampliar las actividades cognitivas de los alumnos 
ya sea que éstos trabajen de forma individual o colaborativa, presen- 
cial, semi-presencial o virtual. 


En este sentido, Jonassen (2000) considera a algunos programas TIC 
como herramientas cognitivas (este autor las denomina: mindtools) 
dado que funcionan como aplicaciones computacionales que sirven 
para apoyar y facilitar tipos específicos de procedimientos y compe- 
tencias cognitivas. Las herramientas cognitivas, son dispositivos inte- 
lectuales que ayudan a visualizar (representar), organizar, comple- 
mentar o suplantar actividades del pensamiento o del aprendizaje. En 
ocasiones pueden sustituir, mientras que en otros casos provocan una 
actividad cognitiva tal que no tendría lugar sin dichas herramientas. 


Tipos de herramientas cognitivas y su posible uso en el 
aula 


Tal pareciera que la utilización de las herramientas de la mente pue- 
de lograr que los alumnos piensen más intensamente y también los 
permite convertirse en diseñadores potenciales al realizar actividades 
metacognitivas y autorreguladoras de: comprensión del problema a 
resolver, planificación, monitoreo y revisión de las actividades em- 
prendidas. Jonassen, Carr y Yue (1998) señalan que un adecuado uso 
de las TIC en las prácticas educativas iría en el sentido de que los 
alumnos tomaran el protagonismo y la agencia y desarrollarán con- 
ductas constructivas y autoiniciadas haciendo importantes aportacio- 
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nes cognitivas, las cuales se verían potenciadas a su vez por los apor- 
tes —en el sentido de la interpretación de Pea antes comentada— que 
las TIC proporcionaran a los alumnos al utilizarlas. De este modo, co- 
mo ellos mismos señalan, los estudiantes parecen incrementar las ca- 
pacidades funcionales de las computadoras y éstas a su vez realzan su 
pensamiento y aprendizaje. Para Jonaseen et al. (op. cit.) hay varias 
clases de herramientas cognitivas que pueden identificarse según el 
tipo de uso que se ha probado con ellas, en la dirección de los co- 
mentarios que acabo de exponer, a saber: 


e De organización semántica. Auxilian en el análisis y organización 
de lo que los alumnos saben o están —en un momento dado— por 
aprender. Las que ellos incluyen en esta categoría son las bases de 
datos y las de representación viso-espacial tales como los mapas 
conceptuales o redes semánticas. Elaborar una base de datos digi- 
tal (p. ej. utilizando Access de Microsoft) por los alumnos, exige 
que ellos sean capaces de armar una estructura clasificatoria o ta- 
xonómica y que puedan insertar la información provista o consul- 
tada en categorías bien diseñadas de modo que les permita poste- 
riormente responder a preguntas, solucionar problemas o profun- 
dizar en las relaciones clasificatorias establecidas. De igual modo, 
las herramientas de representación conceptual a través de progra- 
mas informatizados diseñados ex profeso para ello (p. ej. SemNet, 
Inspiration, CmapTools, Free Mind) hacen posible que los alumnos 
establezcan conexiones semánticas entre conceptos de diferente 
nivel de abstracción y con ello puedan reflexionar sobre qué es lo 
que saben, cómo saben que lo han logrado interconectar y organi- 
zar conceptualmente, y por tanto, de qué modo lo saben, lo cual 
implica una importante dosis de actividad metacognitiva. Como el 
lector notará, si se remite al cuadro 2 páginas atrás, que las posibi- 
lidades cognitivas que estas herramientas cognitivas amplían o po- 
tencian tienen que ver directamente con las estrategias denomina- 
das de organización conceptual (clasificación y mapas conceptua- 
les), dentro de la clase más amplia de "comprensión y organización 
de la información". 
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De modelado dinámico. Ayudan a describir, comprender y explo- 
rar relaciones dinámicas entre ideas, objetos o situaciones. De 
acuerdo con esta definición, algunas herramientas potencialmen- 
te útiles son las hojas electrónicas, los sistemas expertos, las de mo- 
delado de sistemas y los micromundos. En el caso de las hojas 
electrónicas cuando son manipuladas activamente por los alum- 
nos (lo cual implica que ellos se conviertan en productores de re- 
glas) pueden ayudarles en tareas de solución de problemas y/o en 
la facilitación de la representación de información cuantitativa (re- 
laciones), así como en la aplicación de cálculos matemáticos y en 
la reflexión sobre los mismos para su mejor comprensión. Los pro- 
gramas de modelado de sistemas auxilian a los alumnos en la ela- 
boración de modelos complejos a través de la representación y vi- 
sualización de relaciones de fenómenos involucrados en el mis- 
mo, algunos ejemplos muy investigados son Stella y Model-lt. En 
este caso, se requiere que los alumnos sigan la secuencia siguien- 
te: definir el modelo, elaborarlo mediante una representación que 
exprese sus componentes y las relaciones cuali o cuantitativas ne- 
cesarias, y luego ponerlo a prueba y analizar su capacidad de re- 
presentación. Sobre los micromundos baste decir que son am- 
bientes informatizados que contienen simulaciones restringidas 
del mundo real, donde los alumnos pueden explorar y aprender a 
ejercer un cierto control sobre una serie de variables pertinentes 
para comprender contenidos curriculares (por ejemplo, los de tipo 
físico- matemático con Mathworlds). Una vez más, si el lector acu- 
de al cuadro 2 puede encontrar que algunas de las herramientas 
cognitivas mencionadas están asociadas con estrategias incluidas 
en las clases de "interpretación de la información" (v. gr. uso de 
modelos para interpretar situaciones) y "análisis y razonamiento de 
la información" (p. ej. investigación y solución de problemas). 


De interpretación de la información. Este tipo de herramientas 
pueden ayudar a visualizar ciertos conceptos, modelos, estructu- 
ras (concretas, pero sobre todo abstractas) a través de imágenes 
creadas en la computadora. Dichas imágenes pueden ser manipu- 
ladas (se rotan, se modifican, aumentan de tamaño, etc.) de modo 
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que los alumnos comprenden mejor su organización y funciona- 
miento. Algunas herramientas de visualización son creadas de mo- 
do específico para determinados propósitos, un ejemplo es el pro- 
grama MacSpartan que permite a los alumnos visualizar moléculas 
y compuestos químicos. En este caso, estas herramientas se rela- 
cionan con las "estrategias de interpretación" (p. ej. ser capaz de 
traducir de un código a otro). 


e De construcción del conocimiento. En ese caso, se refiere a 
aquellas que auxilian en el proceso de construcción de cosas O 
situaciones. Se pueden construir o crear múltiples cosas, por 
ejemplo los estudiantes pueden construir páginas web, o inves- 
tigaciones construyendo una webquest, presentaciones bien es- 
tructuradas en PowerPoint y Flash en donde inserten múltiples 
recursos textuales, hipertextuales, vídeos, audio, animaciones 
etc. sobre temas de los programas escolares, los cuales deben 
ser previamente documentados o investigados por ellos mis- 
mos (p. ej, siguiendo una metodología didáctica de trabajo en 
proyectos). De acuerdo con nuestra clasificación de estrategias 
del cuadro 2, en este caso se pueden ver involucradas varias es- 
trategias de "adquisición de la información" (p. ej. búsqueda y 
selección de información), de "comprensión y organización de 
la información" (p. ej. establecimiento de relaciones conceptua- 
les) y de "comunicación de la información" (p. ej. comunicación 
a través de gráficas). 


En lo que corresponde a las herramientas cognitivas para pensar, se 
esperaría, por tanto, que los alumnos realizaran actividades estratégi- 
cas potenciadas mientras aprenden con TIC (como auténticas activi- 
dades mediadas) y en una situación infusionada curricular (ver aparta- 
do herramientas cognitivas sin TIC), siguiendo dos formatos. 


En el primero de ellos, podrían utilizar activamente sus propios recur- 
sos estratégicos cognitivos (toda vez que ya hubieran aprendido a ha- 
cerlo) y utilizar luego las herramientas cognitivas con TIC —lo cual pro- 
vocaría la posibilidad de extender, magnificar o complementar a las 
primeras— cuando se enfrentan a actividades complejas de aprender 
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o solucionar problemas académicos (ver figura 1). En este caso, como 
se ha mencionado pueden identificarse dos momentos secuenciados 
claramente: 


1) que los alumnos puedan realizar conductas estratégicas autogene- 


radas (sin TIC) de manera satisfactoria ya se trate de las de selec- 
ción, interpretación, análisis, organización, comprensión y/o co- 
municación de la información (algunas de ellas por separado o va- 
rias a la vez, según sea el caso), con su correspondiente dosis de 
metacognición, luego de haber recibido un entrenamiento previo 
apropiado para hacerlo (la actividad mediada sólo por la caja 1 de 
la figura 1) en el sentido señalado en páginas anteriores. 


Procesos cognitivos 
(aprendizaje, lectura) 


Tarea académica 
(problema, caso, 
proyecto, etc-) 


Actividad 
mediada por 


Estrateg. cognitivas Herramientas 
Soluciones (p. ej. mapa cognitivas (TIC) 
conceptual) (p. ej CmapTools) 
(1) Q) 


Figura 1. La actividad mediada por herramientas cognitivas sin y con TIC, an- 


2) 
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te tareas académicas complejas. 


que frente a tareas complejas académicas que se les piden en el 
aula, los alumnos utilicen los programas de TIC (como herramien- 
tas cognitivas) apropiados y pertinentes (luego de haber aprendido 
los rudimentos básicos para cómo manejarlos), de modo tal que 
las actividades estratégicas cognitivas involucradas logren exten- 
derse y así se potencie la conducta estratégica del alumno (de la 
caja 1 a la 2, en la misma figura). 
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Obviamente, en este caso los alumnos involucrados (ya sea de forma 
individual o en situaciones e trabajo colaborativo) pueden mostrarse 
como más autónomos y más conscientes de lo que hacen en las acti- 
vidades académicas que se les exijan, porque previamente han com- 
prendido el uso condicional de las estrategias cognitivas y el sentido 
de por qué utilizarlas y simplemente extenderán ese uso funcional 
con las herramientas cognitivas. De cualquier modo, los alumnos ha- 
brán de ser supervisados por el profesor quien les hará las recomen- 
daciones pertinentes para que se obtenga un mayor provecho de 
ellas. 


En el segundo formato, se trataría de inducir las "actividades estra- 
tégicas" en sus alumnos mediante planteamientos o dispositivos 
pedagógicos apropiados (por ejemplo en una situación didáctica 
de aprendizaje basado en problemas o casos, o bien, de aprendi- 
zaje mediante proyectos, ver más abajo) cuando emplean las he- 
rramientas cognitivas obviamente con TIC (una vez que ya haya 
aprendido a operarlas) (la actividad mediada por el caja 2 de la fi- 
gura). Aún así, desde mi punto de vista, este segundo formato visto 
como un proceso transitaría por dos momentos: 1) el primero co- 
mo todo inicio de las experiencias de este tipo, en el que los alum- 
nos utilizan las posibilidades de la herramienta cognitiva de una 
forma una tanto "técnica" (poco consciente) a través de realizacio- 
nes prácticas (vía técnica) y 2) en el segundo, en el que los alumnos 
al trabajar con las herramientas cognitivas y desplegar actividades 
estratégicas que se inducen por la tareas académicas ya menciona- 
das que se les pueden plantear, logren desarrollar de forma simul- 
tánea la posibilidad de tematizar sobre las funciones y estrategias 
cognitivas para aprenderlas y/o que vayan apropiándose de ciertas 
operaciones y estrategias que sólo con las TIC se hacen posibles (ir 
de la caja 2 a la 1 y viceversa) (Salomon, 1992; Badia y Monereo, 
2007). Para conseguir que los alumnos hagan uso de las herramien- 
tas cognitiva en un verdadero sentido estratégico, en este segundo 
formato, se requeriría un apoyo más sostenido de parte del docen- 
te en comparación con el anterior, para lo cual se pueden utilizar 
varias de las técnicas probadas para su enseñanza y que en forma 
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somera se mencionaron páginas atrás (p. ej. modelamiento meta- 
cognitivo, pautas de auto-interrogación metacognitiva, etc.). Lo 
que debe quedar claro es que no basta con poner a los alumnos so- 
los a hacer una actividad cognitiva con una determinada herra- 
mienta cognitiva para luego esperar que por esta simple razón 
aquélla se "transforme"; por ejemplo, no por el simple uso de traba- 
jar con un procesador de textos —con todas las posibilidades técni- 
cas que éstos tienen— se mejorará la competencia de escribir má- 
gicamente (v. gr. lograr el paso de una escritura de "decir lo que se sa- 
be" a otra de "transformar lo que se sabe" para comunicar propósitos e 
ideas en función de un público lector y demandas o contextos deter- 
minados), es necesario un importante apoyo del enseñante para ello 
(plantear varios tipos de tareas individuales y colaborativas, usar téc- 
nicas “como el modelado metacognitivo, explicaciones— para en- 
señar estrategias de escritura, realizar actividades evaluativas, dar 
pautas de autocorrección, etc.) y promover en los alumnos una 
constante reflexión sobre las actividades realizadas. 


En los dos formatos, las estrategias cognitivas y las subcompetencias del 
tipo "aprender a aprender" de los alumnos podrán ser amplificadas o 
potenciadas, gracias a los aportes (affordances) de los programas como 
herramientas cognitivas. Estas actividades con las herramientas cogniti- 
vas no necesariamente deben entenderse en el sentido de un trabajo 
individual, también pueden realizarse en situaciones de aprendizaje 
colaborativo. 


Las herramientas sociocognitivas 


Jonassen y cols (1998) identifican un tipo de herramientas adicional 
que se distinguirían de las anteriores por las posibilidades que abren 
para trabajar y aprender con y de los otros, las cuales podrían deno- 
minarse intercognitivas. Este tipo de herramientas potencialmente 
permitirían actividades de co-construcción con los compañeros y/o 
con el enseñante (construir una comprensión conjunta y negociar sig- 
nificados) así como situaciones en las que se favorecería interpensar 
con los otros, dado que facilitan la conversación y la actividad conjun- 
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ta y la creación de redes intelectuales distribuidas con los demás 

(Mercer, 2001). Siguiendo la clasificación de Jonassen y col (1998), 

tendríamos dos modalidades, las de comunicación y las de colabora- 

ción. 

e De comunicación. Este tipo de herramientas facilitan el intercam- 
bio de ideas entre los participantes sin importar su ubicación geo- 
gráfica ni temporal. De entre ellas pueden identificarse dos varie- 
dades: las de tipo sincrónico y las asincrónicas. En las primeras 
pueden incluirse a los chats y la mensajería instantánea, dentro de 
las segundas, al correo electrónico, los foros y grupos de discusión, 
los grupos de noticias y las conferencias a través de las computado- 
ras, entre otras. 


e De colaboración. En este caso se trata de que las herramientas 
faciliten no sólo la comunicación sino esencialmente el trabajo 
colaborativo entre varios participantes. Hay que recordar que 
toda colaboración requiere de una comunicación pero lo inver- 
so no necesariamente es verdadero. Las mismas herramientas 
de comunicación síncrona y asíncrona también son útiles en es- 
te caso, porque permiten que los alumnos se conecten y se co- 
muniquen para desarrollar estrategias de división del trabajo, 
alcanzar consensos, aclarar disputas y lograr una conversación 
constructiva, todas ellas actividades necesarias para alcanzar 
objetivos comunes y poder colaborar. Empero, existen otro tipo 
de programas o herramientas más específicas para el trabajo 
colaborativo, tales como los sistemas de escritura colaborativa 
(colaborative writing systems), las pizarrones compartidos (sha- 
red whiteboards) o los espacios de trabajo compartido (shared 
workspace systems). 


En la actualidad, se cuenta con los Sistemas de Administración de 
Aprendizaje (SAA, también llamadas "plataformas o entornos elec- 
trónicos de aprendizaje") que integran varias modalidades de co- 
municación síncrona y asíncrona y que también permiten imple- 
mentar recursos valiosos para el aprendizaje de los alumnos tales 
como: carpetas de trabajo, calendario de actividades, procesos de 
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gestión, bitácoras de actividad, multimedia (vídeos), etc. (Miranda, 
2004). De entre estos SAA, quizás los más ampliamente citados y 
sobre los cuales incluso existe un trabajo de investigación reporta- 
do son: WebCT, Blackboard, CSILE/Knowldege Forum los cuales 
que son de pago y Moodle e Interact que son de libre distribución 
(en nuestro contexto también ALUNAM). Estas plataformas SAA 
permiten desarrollar las modalidad educativa telemática del e-lear- 
ning como alternativa válida para la educación a distancia y la edu- 
cación híbrida o blended learning de tipo semi-presencial, en el 
que se tienen experiencias virtuales complementarias junto con las 
áulicas regulares. 


Los distintos recursos de comunicación síncrona y asíncrona pueden 
ser los soportes para potenciar intercambios comunicativos (escritos 
principalmente) entre participantes para que éstos puedan establecer 
redes comunicativas a través de las cuales discutan, opinen y argu- 
menten. Los intercambios pueden ocurrir entre profesores y alumnos, 
entre alumnos, y por vía uni o bidireccional. 


Sin embargo, no porque estén ahí los recursos sociocognitivos men- 
cionados éstos podrán ser utilizados con toda la riqueza que pueden 
ofrecer. De hecho, algunos trabajos demuestran que los alumnos a 
veces no las utilizan como se quiere o en ocasiones aunque parecen 
utilizarlas con cierta frecuencia no se obtienen los resultados desea- 
dos en lo que se refiere a la colaboración o al aprendizaje (Kanuka y 
Anderson, 1998, citados por Coll, 2004). ¿A qué se debe? 


La cuestión central está en que si bien los distintos programas mencio- 
nados de comunicación y de colaboración pueden promover poten- 
cialmente actividades co-constructivas entre los alumnos o activida- 
des colaborativas entre ellos, esto no ocurrirá así a menos que sean 
promovidas y supervisadas intencionadamente por parte del docente 
a través de actividades didácticas diseñadas y pensadas ex profeso pa- 
ra hacerlo y que además éste realice una actividad de supervisión pa- 
ra cerciorarse de que verdaderamente están ocurriendo dichas con- 
ductas en el sentido promovido. Igualmente es necesario que los es- 
tudiantes, dado que se comunicarán por medio de la modalidad 


48 a 


LAS TIC COMO HERRAMIENTAS PARA PENSAR E INTERPENSAR: 
UN ANALISIS CONCEPTUAL Y REFLEXIONES SOBRE SU EMPLEO 


escrita, realicen un esfuerzo mayor y que además establezcan y em- 
pleen estrategias pertinentes de coordinación del trabajo y de colabo- 
ración (Coll, 2004). 


En torno a estos aspectos puede señalarse, por ejemplo y con base 
en la investigación psicoeducativa realizada, que lograr que los 
alumnos desarrollen una comunicación exploratoria o constructiva 
(Mercer, 2000) o un verdadero comportamiento grupal cooperativo 
o colaborativo (Díaz Barriga y Hernández, 2002) requiere de asegu- 
rar ciertas condiciones. No es éste el lugar para explayarme en rela- 
ción con esta cuestiones pero sí vale la pena señalar que, por ejem- 
plo, para el caso de lograr que los alumnos desplieguen una habla 
constructiva que se caracteriza por dialogar de forma crítica pero 
constructiva, con la intención de lograr un conocimiento comparti- 
do entre los distintos participantes involucrados, requiere que los 
alumnos se apropien de una serie de reglas básicas para conversar 
(p. ej. buscar el máximo grado de acuerdo posible, saber argumen- 
tar, interesarse por los argumentos y razones los otros, compartir in- 
formación relevante, etc.) y que se practique este tipo de habla en la 
solución grupal de tareas relevantes con final abierto. De igual for- 
ma, por ejemplo, se sabe que para lograr un aprendizaje cooperati- 
vo es necesario que se cubran los siguientes requerimientos: inte- 
racción, interdependencia positiva, responsabilidad compartida, 
habilidades interpersonales y procesamiento de grupo. Si algunas de 
las condiciones no se viera cubierta esto repercutiría en la calidad 
del aprendizaje cooperativo. 


Pero volviendo al terreno de las TIC, afortunadamente existen algunos 
trabajos previos (p. ej. Campos, 2003 citado por Coll, 2004) que se han 
avocado a identificar, en situaciones de aprendizaje asíncrono colabo- 
rativo (utilizando herramientas sociocognitivas colaborativas, vehicula- 
das por medio de la escritura) la naturaleza y grado de las aportaciones 
de los participantes involucrados y el papel que éstas tienen en el pro- 
ceso colaborativo grupal (presencia cognitiva), el progreso y dinámica 
de los procesos de participación y comunicación realizados (presencia 
social) y el rol del enseñante en la ocurrencia de las dos dimensiones 


=-  __ _ __ __ IOOO 2 mm 


APRENDER Y ENSEÑAR CON TIC EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO 


anteriores (presencia docente)!!. Estos tres planos son complementa- 
rios y su consideración simultánea es necesaria para comprender la na- 
turaleza de las actividades comunicativas y colaborativas que se están 
llevando a cabo cuando se usan herramientas sociocognitivas en situa- 
ciones de aprendizaje en línea (o mixto); asimismo, cualquier propues- 
ta pedagógica que intentase promover una genuina actividad co-cons- 
tructiva debería de hacer una seria consideración de las mismas. 


Consideraciones técnico-pedagógicas, posibilidades de 
uso y usos reales 


Sin embargo, es necesario hacer una serie de precisiones sobre las po- 
tencialidades de uso de las herramientas recién descritas para su em- 
pleo en el ámbito pedagógico (particularmente el impacto que pudie- 
ran tener en el triángulo didáctico profesor-alumnos-contenidos de 
aprendizaje). En primer lugar, es necesario partir de la idea de que 
una aplicación o recurso TIC no podrá desplegar toda su potenciali- 
dad si no se le trata de buscar una apropiada explotación del mismo. 
El recurso de hecho puede ser subutilizado o mal utilizado. En segun- 
do lugar, en ocasiones pueden conseguirse resultados tan o más inte- 
resantes con aplicaciones o recursos que no fueron pensados para 
conseguirlos (incluso por encima de los que aparentemente tenían 
una potencialidad mayor), debido a que se planteó un uso pedagógi- 


11 Según Coll (2004) la “presencia cognitiva” se refiere al modo como los par- 
ticipantes intercambian, contrastan y negocian significados mediante una 
comunicación sostenida por vía escrita (cuando se trata de herramientas 
cognitivas tales como los foros de discusión o chats); la “presencia social” 
se refiere a las habilidades que muestran los participantes para proyectarse 
a sí mismos social y afectivamente en un proceso comunicativo o en una 
comunidad de indagación; la “presencia docente” alude al conjunto de 
actuaciones del enseñante y tiene tres componentes: el diseño y la organi- 
zación del proceso formativo, la facilitación del discurso y la enseñanza di- 
recta. No obstante, Coll (2004) señala que la presencia docente parece ju- 
gar un papel decisivo en la organización de las actividades e influye en la 
forma en que se facilitan o promueven las presencias cognitiva y social. 
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co más inteligente o estratégico. Por tanto, no es en las TIC y en los di- 
versos recursos que éstas ofrecen, reiteramos, dónde deben ponerse 
todas las esperanzas de innovación y transformación educativa, sino 
en la consideración de una adecuada implantación técnico-pedagó- 
gica junto con un análisis detallado para su ubicación en la situación 
educativa (ya sea presencial, virtual o híbrida) (Coll, 2004-2005; Coll, 
Mauri y Onrubia, 2008a). 


En principio, tendríamos que señalar referente a la situación pura- 
mente técnica o infraestructural que es necesario considerar para una 
adecuada implantación de proyectos tecnológicos en las aulas, tres 
cuestiones básicas: 1) el contexto escolar o institucional en donde se 
ubica, lo cual incluye considerar aspectos de infraestructura tecnoló- 
gica y humana y el grado de desarrollo de una cultura organizacional 
e informática en la misma; 2) el proyecto de innovación en sí mismo, 
respecto al que hay que discutir en qué medida su implantación está 
dentro de las posibilidades de los recursos disponibles, de las prácti- 
cas docentes habituales con TIC y, en este sentido, si es el caso, tam- 
bién se debe tener en cuenta todos los ajustes pertinentes que el pro- 
yecto pudiera requerir para instalarse; 3) las características de los in- 
novadores (en este caso los profesores y también los técnicos —en 
audiovisuales, en informática, en telemática— que apoyen el proyec- 
to) en relación con el conocimiento que tienen de las TIC y/o sobre 
los programas o plataformas a implantar, así como la aceptación (y su 
posible participación en la confección) del diseño tecno-pedagógico 
propuesto, etc. (Zhao, Pugh, Sheldon y Byers, 2002). 


Sobre la dimensión pedagógica se requiere acompañarse de un dise- 
ño didáctico que permita crear un entorno apropiado para concreti- 
zar las potencialidades de las TIC o, como es en este caso, de las he- 
rramientas cognitivas y sociocognitivas. 


Varios autores han llamado la atención sobre la necesidad de crear 
propuestas pedagógicas que realmente resulten innovadoras en el 
sentido de plantear usos de las TIC que diseñen entornos que no sería 
posible plantearlos sin ellas, o bien que no sirvan para reforzar prácti- 
cas tradicionales al grado de que la innovación se nulifique y en lugar 
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de transformar en algo la situación educativa, termine incluso proble- 
matizándola. No tiene sentido utilizarlas para hacer las mismas cosas 
que ya hemos venido haciendo desde hace muchos años (Cabero, 
2005; Rodríguez, 2004). Así por ejemplo, en un trabajo de investiga- 
ción que siguió la metodología de estudio de casos, acerca de los usos 
reales (con los profesores en servicio y en escenarios naturales) de las 
TIC en contextos de educación formal en varios niveles educativos, 
Coll, Mauri y Onrubia (2008b) concluyen lo siguiente: 


"Así en primer lugar, se constata que de los diferentes tipos de 
usos de las TIC identificados en las secuencias analizadas, los me- 
nos habituales son los usos como instrumento de configuración 
de entornos de aprendizaje y espacios de trabajo para profesores 
y alumnos, es decir, precisamente aquellos usos que no se limitan 
a reproducir, imitar o simular entornos de enseñanza y aprendi- 
zaje posibles sin presencia de las TIC... los usos reales de las TIC 
en las secuencias analizadas parecen mostrar un efecto limitado 
en la transformación y mejora de las prácticas educativas..." (p. 
13, las cursivas son mías). 


En un tono muy similar, Tondeur y cols. (2007, citados por Coll et 
al., Op. cit.) realizaron un trabajo de indagación sobre los usos de las 
TIC en educación básica en una muestra amplia de más 352 profe- 
sores y encontraron que los tipos principales de uso fueron: 1) las 
computadoras como herramientas de información (para buscar in- 
formación y para hacer presentaciones) y 2) las computadoras como 
herramientas de aprendizaje (programas que permiten la investiga- 
ción y la práctica). 


De igual modo, Twining (2002, citado por Coll, Mauri y Onrubia, 
2008b) distingue tres usos de las computadoras en los escenarios 
escolares: 1) de "apoyo" que se refiere a que las computadoras 
cambien los contenidos que los alumnos aprenden; 2) de "exten- 
sión" si cambian los procesos a través de los cuales los alumnos 
aprenden y 3) de "transformación" en donde las prácticas llevadas a 
cabo no podrían realizarse si no fuera por la presencia de las com- 
putadoras. La mayoría de los trabajos de introducción de las TIC, 
como parece afirmarlo el trabajo de Tondeur y cols, caen en la pri- 
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mera categoría y más difícilmente en la segunda o tercera; es decir 
parece que trabajan, de acuerdo con el cuadro 3, con las metáforas 
de la mente instruida, o auxiliada principalmente y menos con las 
metáforas de la mente extendida y distribuida. 


Una propuesta de trabajo para las herramientas cognitivas 
y sociocognitivas 


Una propuesta socioconstructivista basada en estrategias de enseñanza 
situada (Díaz Barriga, 2006) tales como las metodologías de aprendiza- 
je basado en problemas (ABP), la enseñanza mediante análisis y estu- 
dio de casos (AMC), aprendizaje mediante proyectos (AMP) y los traba- 
jos de investigación, pueden ser recursos de mucha utilidad como fun- 
damentos estructuradores en donde las estrategias y las herramientas 
cognitivas pueden desplegar toda su potencialidad de uso y donde se 
puedan proponer entornos que vayan más allá de simples aplicaciones 


aisladas de corto alcance (Jonasssen, 2000) (ver Cuadro 4). 


Cuadro 4 


Características de las metodologías de enseñanza situada. 


Aprendizaje basado 
en problemas 
(ABP) 


Diseño y presentación 
de la situación proble- 
ma (situación abierta y 
difusa) a los alumnos. 
Pueden ocurrir intentos 
iniciales de definición 
del problema y de cons- 
trucción de explicacio- 
nes iniciales e incipien- 
tes sobre el mismo 


Análisis de las posibles 
explicaciones y lagunas 
de conocimiento y posi- 


A A<A<—aa>>>>— 


Aprendizaje 
mediante casos 
(AMC) 


Diseño del caso (situa- 
ción que plantea un di- 
lema abierto) y del 
cuestionario para su 
discusión (preguntas de 
estudio y críticas) por 
parte del docente. Pre- 
sentación del caso a los 
alumnos 


Lectura y revisión del 
caso en grupos peque- 
ños (sobre las pregun- 


Aprendizaje mediante 
proyectos 
(AMP) 


A partir de una unidad 
o contenido curricular 
amplio, los alumnos en 
grupos pequeños de- 
terminan el tema sobre 
la cual se realizará el 
proyecto 


Búsqueda de informa- 
ción en diversas fuen- 
tes impresas y on line 
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ble redefinición del 
problema. Planteamien- 
to de nuevos objetivos 
para profundizar sobre 
su comprensión y análi- 
sis. Búsqueda y estudio 
de nueva información 
sobre el problema en 
diversas fuentes (impre- 
sas y on line) 


Posible planteamiento 
de la planificación y de 
la implantación de la 
estrategia de resolución 


Revisión de la com- 
prensión nueva del 
problema y de la estra- 
tegia de resolución. 


tas de estudio). Bús- 
queda de información 
adicional en diversas 
fuentes impresas y on 
line para comprender 
el caso y/o resolver las 
preguntas 


Discusión general del 
caso (sobre las pregun- 
tas críticas) con la clase 
completa, guiada por el 
profesor quien funge 
como coordinador 


Posible realización de 
actividades de segui- 
miento del caso para 
profundizar sobre él 


sobre el tema para do- 
cumentarlo. Delimita- 
ción del mismo y plani- 
ficación en grupos pe- 
queños sobre cómo 
será abordado o desa- 
rrollado el proyecto 


Realización del proyec- 
to (investigación) y/o su 
elaboración si se trata 
de construir un pro- 
ducta 


Comunicación sobre 
los resultados o del 
producto obtenido a la 
clase en general 


Discusión general 


Como se sabe, este tipo de metodologías didácticas son de apli- 
cación general en todos los niveles escolares y pueden implementarse 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje de cualquier materia o dis- 
ciplina académica. En ellas, se pone énfasis en plantear situaciones 
educativas de con un alto grado de aproximación a la realidad"? por 
medio de tareas (problemas, casos, proyectos, temas generadores, 
etc.) que tengan un alto nivel de relevancia cultural (tareas auténticas) 
y se promueve en los alumnos un aprendizaje experiencial y una fuer- 
te actividad interactiva y social dado que se estructuran en situaciones 
de aprendizaje cooperativo. Con todo ello se busca promover la 


12 Para Jonassen (2000) un problema “real” en el aula significa que demanda el mis- 
mo tipo de retos cognitivos que los que el alumno encuentra en el mundo cotidia- 
no; “real” también significa para este autor, que es pertinente o interesante desde 
el punto de vista del alumno. 
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construcción del conocimiento personal y particularmente la cons- 
trucción conjunta del mismo con los compañeros y con el enseñante 
quien guía y supervisa todo el proceso. En el despliegue del proceso 
de solución de problemas en el ABP, en el análisis y estudio de casos 
(AMC), en el desarrollo de proyectos (AMP), se dice que pueden 
practicarse distintos tipos de habilidades cognitivas, expositivas, co- 
municativas (orales y escritas) y de pensamiento crítico (Díaz Barriga, 
2006). 


En este sentido, como señala Jonassen (2000) y de acuerdo con los 
dos formatos presentados páginas atrás —escogiendo alguno de ellos 
según se requiera— los dos tipos de herramientas —las cognitivas O so- 
ciocognitivas— pueden ser utilizadas en un contexto de uso funcional 
dentro de las múltiples actividades que las metodologías requieren, 
tales como: interpretar o manipular los distintos aspectos de las tareas 
complejas (problemas, casos, proyectos); buscar y seleccionar infor- 
mación con un propósito definido (la búsqueda de documentación 
necesaria); organizar la información encontrada; comunicar y nego- 
ciar el significado de la tarea compleja, la planificación de su abordaje 
(la posible solución o la discusión de un caso), las tareas colaborativas 
requeridas para llevar a cabo la estrategia o el proyecto, etc. (véanse y 
compárense con esto que se está diciendo, el cuadro 2 y la clasifica- 
ción de las herramientas cognitivas y sociocognitivas presentada ante- 
riormente). 


Por supuesto que este tipo de actividades académicas y propuestas 
metodológicas y otras pueden requerir del empleo de las herra- 
mientas cognitivas y sociocognitivas. De estas últimas, máxime si se 
trata de implantarlas en una situación virtual o híbrida, dado que to- 
das las actividades a algunas de ellas, al realizarlas sobre distintos re- 
cursos sincrónicos (chat) o asíncronos (foros de discusión, por ejem- 
plo a través de un sistema de administración del aprendizaje que las 
puede incluir) pueden ser muy enriquecedoras para practicar o de- 
sarrollar capacidades comunicativas (habilidades para argumentar, 
para establecer consenso, para discutir constructivamente) y cola- 
borativas (habilidades para planificar una actividad en grupo, para 
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establecer consenso, para influir en los demás, para regular sus acti- 
vidades, para regular conjuntamente un proceso cognitivo conjun- 
to). Hay que recordar que si este fuera el caso la modalidad comuni- 
cativa privilegiada sería la escrita, lo cual da más elementos y opor- 
tunidad para que los alumnos realmente piensen y reflexionen lo 
que se dicen, sobre y/en relación con lo que otros dijeron, sobre lo 
que se han dicho para conseguir propósitos comunes, e incluso para 
revisar la dinámica de todo lo que se haya dicho en varios momen- 
tos determinados. Es decir, puede ocurrir que mediante estas situa- 
ciones se pueda estar promoviendo una escritura epistémica/cons- 
tructiva y no sólo reproductiva. 


Creemos que con propuestas pedagógicas como la socioconstruc- 
tivista antes mencionada es posible contemplar una posible inci- 
dencia y mejora en las distintas relaciones o interacciones que exis- 
ten entre los tres componentes del triángulo didáctico, e influen- 
ciar así sensiblemente en el proceso educativo del que forman 
parte (ver Cuadro 5). 


Obviamente, la intención es buscar que con la propuesta del en- 
torno socioconstructivista las interacciones entre los tres elemen- 
tos permitan la construcción de procesos de acción conjunta entre 
profesores y alumnos y entre alumnos durante la realización de las 
tareas escolares, los cuales puedan desembocar a su vez en una ri- 
ca actividad constructiva en cada uno de los alumnos. Pero aún po- 
niéndose en guardia sobre la consideración de los aspectos del 
triángulo didáctico, es necesario hacer una vigilancia cercana de la 
innovación para verificar que ocurra con el grado de implantación 
más óptimo. Pues es un hecho igualmente constatado, que mu- 
chos de los usos reales de las TIC terminan siendo menos transfor- 
madores de lo que se suponía antes de que la implantación fuera 
realizada o de lo que los profesores supusieron o pretendieron lo- 
grar. Es necesario distinguir entre las aspiraciones, intenciones y 
deseos de lo que verdaderamente es conseguido (Coll, Mauri y 
Onrubia, 2008b). 
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Cuadro 5 
Las relaciones potenciales en el triángulo interactivo y 
la propuesta socio-constructivista revisada. 


Tipo de relación del Actividades potenciales 
triángulo didáctico 


Alumnos/Herramientas Búsqueda y selección de la información rele- 

cognitivas/Contenidos vante, organización de la información, inter- 
pretación de la información, codificación de la 
información, y transcodificación a otras modali- 
dades, análisis de la relaciones, investigación, 
comprensión de la información, etc. 


Alumnos/Herramientas Actividad de comunicación y discusión de 

sociocognitivas/Alumnos ideas, influencia recíproca entre alumnos, pro- 
cesos de colaboración (planificación, supervi- 
sión, revisión conjunta), uso de estrategias para 
colaborar y construir conocimiento conjunta- 
mente. 


Profesor/Herramientas Actividades de planteamiento de las tareas, se- 
sociocognitivaslalumnos  guimiento del proceso de participación de los 
alumnos, evaluación de las alumnos sobre los 
procesos y productos de la actividad constructi- 


va realizada. 
Profesor/herramientas Estrategias didácticas para organizar, clasificar, 
cognitivas/contenidos analizar la información. Estrategias para gestio- 


nar la presentación de los contenidos al alumno 
y plantear tareas problema. 


A modo de conclusión 


Para terminar me gustaría concluir con una serie de puntos que ya he 
expuesto en el texto y que subrayo y reúno aquí a modo de síntesis: 


- La nueva sociedad de la información (Sl) está generando una cultu- 
ra del aprendizaje distinta a todas las que anteriormente han preva- 
lecido. Sin duda en esta nueva cultura del aprendizaje se requerirá 
de contar con un buen equipamiento (una "caja de instrumentos”) 
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de estrategias cognitivas para mediar las actividades cognitivas que 
desplieguen los ciudadanos y alumnos nativos en ella. De lo conta- 
rio, como han dicho algunos autores, entre otros Monereo (2004), 
se corre el peligro de dejarlos solos y desarmados ante la SI y que 
ocurran situaciones de "infoxicación" (intoxicación por demasiada 
información), el "naufragio" en internet (no saber buscar, ni selec- 
cionar y dejarse llevar por el "oleaje de información”), la "informali- 
zación" educativa (no ser crítico ante la información y consumirla 
sin restricciones, por no contar con voces autorizadas que auxilien), 
el "tecnoautismo" (el alumno solitario y sumergido en internet), el 
"pirataje académico" (por no saber organizar, ni interpretar, ni inte- 
grar información, y sólo saber realizar procedimientos de "cortar y 
pegar”), etc. 


- Este conjunto de estrategias (herramientas) cognitivas junto con el 
conocimiento de cómo y dónde utilizarlas en beneficio de aprendi- 
zajes más constructivos, estratégicos, reflexivos, "contextualizables" 
y críticos, conforma la competencia del aprender a aprender, que 
permite desplegar una actividad cognitiva más autogestiva, más au- 
tónoma y más transferible para enfrentar a las múltiples y novedo- 
sas situaciones de aprendizaje que tienen lugar en la Sl. 


- En la formación necesaria de los educandos para capacitarlos ade- 
cuadamente de modo que les permita participar más activamente 
en la Sl, se requiere también del desarrollo de una literacidad digi- 
tal y de saber cómo aprender de, sobre y con las nuevas TIC. Parti- 
cularmente, la tendencia de aprender con las TIC resulta especial- 
mente promisoria para la nueva cultura de aprendizaje, dado que 
puede potenciar la mencionada capacidad de aprender a aprender 
de los educandos. Dentro de la caja que contiene el instrumental 
cognitivo, debemos añadir por supuesto a las herramientas cogniti- 
vas y sociocognitivas con TIC. 


- Sin embargo, pese al enorme potencial de estas novedosas herra- 
mientas es necesario desarrollar adecuados diseños tecno-pedagó- 
gicos que hagan posible un uso funcional de la "caja del instrumen- 
tal cognitivo". En el capítulo se han expuesto algunas metodologías 
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de enseñanza situada que pueden ayudar a desarrollar contextos 
de aprendizaje socioconstructivista en la dirección señalada, las 
cuales además pueden constituir entornos que permitan un apren- 
dizaje experiencial, significativo y colaborativo. 


Estas metodologías permiten crear situaciones pedagógicas que es- 
tén centradas en el aprendizaje de los alumnos, pero donde juega 
un papel decisivo el docente cuando diseña, dialoga, interactúa, 
supervisa y evalúa las actividades constructivas y co-constructivas 
de los alumnos durante su aplicación. 


A pesar de que en el diseño pedagógico constructivista se pudiera in- 
cluir el uso de las herramientas cognitivas y sociocognitivas, esto no 
asegura que se haga un buen uso de ellas. Si bien el diseño pedagó- 
gico es un importante camino recorrido, se requiere todavía de ase- 
gurarse sobre el modo en que se utilizarán dichas herramientas en la 
situación concreta educativa y cómo podrán impactar en los proce- 
sos de construcción en los planos intra (en cada alumno) e intersub- 
jetivo (entre profesor y alumnos y entre alumnos) cuando se apren- 
den los contenidos curriculares. Para decirlo en otros términos: se re- 
quiere analizar cómo se organizan y dinamizan los procesos de 
interactividad que ocurren en el triángulo didáctico, en el que nueva- 
mente juega un papel decisivo el docente quien es el principal res- 
ponsable de orquestar todos los procesos en él involucrados. 
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CAPÍTULO 2 


Enseñar con apoyo de las 
TIC: Competencias tecnológicas 
y formación docente 


Frida Díaz Barriga Arceo!, Rosa Aurora Padilla Magaña? y 
Héctor Morán Ramírez? 


Introducción 


a tarea docente de innovar el aula incorporando tecnologías de 
la información y comunicación (TIC) resulta compleja, debido a que se 
enfrenta el reto de la multideterminación del fenómeno educativo. Pe- 
ro lo es aún más si se toma en cuenta que se requiere una transforma- 
ción a fondo de las concepciones y prácticas educativas de los actores 
de la educación, principalmente profesores y alumnos, así como re- 
plantear los procesos y escenarios educativos. La presencia de las TIC 


1 Doctora en Pedagogía (FFyL, UNAM), profesora titular de la Facultad de Psi- 
cología e integrante del Sistema Nacional de Investigadores (Nivel 2), 
fdbaservidor.unam.mx 


2 Maestra en Pedagogía y estudiante del doctorado en Pedagogía (FFyL, UNAM), pro- 
fesora de asignatura del Sistema de Universidad Abierta de la Licenciatura en Pe- 
dagogía, aurora-padilla(Whotmail.com 


3 Pasante de la Licenciatura en Psicología (UNAM), hecho_mríWhotmail.com 
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en la educación es un fenómeno que sin duda abre muchas posibilida- 
des, pero también plantea nuevas exigencias para diseñar el aprendiza- 
je del siglo veintiuno (Esteve, 2006). Y tal como veremos a lo largo de 
este capítulo, representa desafíos importantes a la tarea docente. 


La metáfora educativa del estudiante de la sociedad de conocimiento 
plantea que éste requiere ser un aprendiz autónomo, automotivado, 
capaz de autorregularse y con habilidades para el estudio indepen- 
diente y permanente. Requiere asimismo aprender a tomar decisio- 
nes y solucionar problemas en condiciones de conflicto e incertidum- 
bre, así como a buscar y analizar información en diversas fuentes para 
transformarla en aras de construir y reconstruir el conocimiento en 
colaboración con otros. Implica que lo relevante del aprendizaje es 
poder "transformar lo que se sabe" y no únicamente poder "decir lo 
que se sabe" como en el caso de la educación centrada en la adquisi- 
ción de saberes declarativos inmutables. La principal responsabilidad 
en torno a dicho ideal suele recaer en la tarea docente. El profesor, 
como agente mediador de los procesos que conducen a los estudian- 
tes a la construcción del conocimiento y a la adquisición de las capa- 
cidades mencionadas, requiere no sólo dominar éstas, sino apropiar- 
se de nuevas competencias para enseñar. Hoy en día se espera que 
los profesores privilegien estrategias didácticas que conduzcan a sus 
alumnos a la adquisición de habilidades cognitivas de alto nivel, a la 
interiorización razonada de valores y actitudes, a la apropiación y 
puesta en práctica de aprendizajes complejos, resultado de su partici- 
pación activa en ambientes educativos experienciales y situados en 
contextos reales. 


En particular, se tienen grandes expectativas depositadas en que el 
docente del siglo veintiuno será muy distinto del actual, dado que "la 
sociedad del conocimiento, las tecnologías de la información, los 
multimedia y las telecomunicaciones otorgarán a su profesión nuevos 
significados y roles" (Latapí, 2003, p. 15). Se espera que sean precisa- 
mente los profesores quienes enseñen a sus estudiantes las compe- 
tencias informáticas o tecnológicas requeridas, y más aún, que propi- 
cien en éstos la literacidad crítica ante las TIC en el contexto de las de- 
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mandas de dicha sociedad de la información. Las nuevas exigencias a 
la profesión docente no sólo son excesivas, sino de que, de cara a la 
situación real y actual de nuestros sistemas educativos, resultan para 
muchos utópicas. 


Uno de los principales retos de cara a la fuerte expansión que se avizo- 
ra en el futuro inmediato del empleo de TIC en educación, consiste en 
revertir la tendencia actual de continuar en la lógica de modelos edu- 
cativos propios de la educación presencial de corte transmisivo-recep- 
tivo. Esto plantea la necesidad de un cambio en los paradigmas educa- 
tivos actuales, que conduzca a una integración entre los avances y usos 
novedosos de las TIC con enfoques provenientes de disciplinas como 
la pedagogía, la comunicación y la psicología del aprendizaje. 


En este capítulo partimos de que el problema del aprovechamiento 
de las TIC con fines educativos no podrá resolverse si no se atiende 
con prioridad el asunto del desarrollo y perfeccionamiento de las 
competencias tecnológicas del docente, poniendo el acento en la 
transformación de sus creencias y prácticas pedagógicas, así como en 
la creación de comunidades que le brinden el debido soporte y 
acompañamiento en esta labor. Afirmamos también que, más allá del 
manejo instrumental básico de las TIC, el docente requiere mejorar y 
enriquecer las oportunidades de aprender a enseñar significativamen- 
te a sus estudiantes con apoyo en dichas tecnologías. Esto será posible 
sólo en la medida en que el profesorado arribe a formas de enseñanza 
innovadoras y se forme para participar de manera creativa, colabora- 
tiva y autogestiva en el seno de una comunidad educativa que desa- 
rrolla una cultura tecnológica pertinente a un contexto social y educa- 
tivo específico. 


La introducción de las TIC en educación no garantiza por sí misma ni 
la inclusión ni la equidad social, como tampoco la mejora de la cali- 
dad o la innovación en la educación. Desafortunadamente, la visión 
que acompaña la introducción de las TIC presupone con frecuencia 
que el avance social y educativo se basa sólo en los progresos tecnoló- 
gicos, dejando de lado el asunto de la exclusión social e inequidad 
que se propicia cuando dicha incorporación no toma en cuenta a sus 
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actores. Planteamos que hay que promover el desarrollo de modelos 
de incorporación de las tecnologías en la educación orientados a pro- 
mover el desarrollo humano y sostenible, en el marco del respeto a la 
diversidad y la educación para todos. 


Con fundamento en las consideraciones anteriores, en este docu- 
mento se ofrece una discusión en torno al tema de las competencias 
tecnológicas de los profesores y a los procesos de formación docente 
que se requieren para desarrollarlas. Se revisa una diversidad de auto- 
res que se inscriben en los planteamientos constructivistas y sociocul- 
turales de la educación y que ofrecen vías de solución a la problemá- 
tica planteada. 


Las competencias docentes: polisemia del término y 
procesos de adquisición 


Son muy diversas las definiciones que durante la última década, y 
desde diferentes miradas, se han elaborando en torno al concepto de 
competencia. El término competencia, surgido en el ámbito laboral, 
como muchos otros ha encontrado una rápida inserción en el campo 
educativo, especialmente en lo que se refiere al diseño curricular, la 
formación de profesionales, la evaluación educativa o el proceso en- 
señanza-aprendizaje. Como un común denominador, se ha entendi- 
do a la competencia dentro del sector educativo, como un constructo 
y una propuesta educativa que permite dar respuesta a los problemas 
que una persona enfrentará a lo largo de su vida y que define lo que 
es capaz de hacer en situaciones concretas, más que lo que dice sa- 
ber. En su acepción más difundida, estamos ante un concepto que 
implica un saber hacer de tipo procedimental, que se traduce en una 
intervención eficaz en diferentes ámbitos de la vida personal o profe- 
sional, y que comprende la integración y puesta en práctica de com- 
ponentes actitudinales, procedimentales y conceptuales (Blas, 2007). 


No obstante, hay que reconocer que existen miradas reduccionistas, 
que restringen la noción de competencia a un "saber ejecutar" algún 
procedimiento entendido como plan preconcebido o rutina centrada 
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en seguir instrucciones o consignas. Esta concepción de la competen- 
cia como prescripción estricta está vinculada, de manera general, a la 
concepción conductista del aprendizaje y a la derivación de compe- 
tencias como un listado de tareas o acciones discretas, fragmentadas, 
que son el resultado del análisis funcional de un desempeño, habi- 
tualmente referido a un puesto de trabajo determinado. No obstante, 
esta visión, muy difundida en el ámbito de capacitación de técnicos 
profesionales y de mano de obra semicualificada, tiene muy poco 
potencial cuando se le quiere trasladar al ámbito de la educación 
profesional, universitaria o incluso básica. 


Por el contrario, los autores de la comunidad franco-canadiense y suiza 
(entre ellos Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007; Perre- 
noud, 2004), abogan por una concepción de competencia como pres- 
cripción abierta, es decir, como la posibilidad de movilizar e integrar 
diversos saberes y recursos cognitivos cuando se enfrenta una situa- 
ción-problema inédita, para lo cual la persona requiere mostrar la ca- 
pacidad de resolver problemas complejos y abiertos, en distintos esce- 
narios y momentos. En este caso, se requiere que la persona, al enfren- 
tar la situación y en el lugar mismo, re-construya el conocimiento, 
invente algo, proponga una solución o tome decisiones. Requiere res- 
ponder de manera lo más pertinente posible a los requerimientos de la 
situación o problema que se afronta, e implica el ejercicio conveniente 
de un rol o una función dada. Implica además una acción responsable 
y autorregulada, es decir, consciente, realizada con todo conocimiento 
de causa, por lo que involucra un saber ser. Esta concepción se en- 
cuentra vinculada a visiones de corte constructivista e implica la identi- 
ficación de procesos complejos, cognitivos, afectivos y sociales, que 
ocurren en una situación y contexto específicos. Hay que enfatizar 
que, contra lo que suele pensarse, la competencia no es la simple su- 
matoria de conocimientos más habilidades más actitudes; aunque in- 
cluye dichos recursos, la competencia se construye gracias a la integra- 
ción u orquestación de tales recursos. 


A continuación citamos la definición de competencia que plantea 
Phillipe Perrenoud (2004, p. 11) que se ha tomado como referente en 
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este documento, ya que ilustra la visión de competencia como pres- 
cripción abierta: "capacidad para movilizar varios recursos cognitivos 
para hacer frente a un tipo de situaciones". Dichos recursos cognitivos 
incluyen conocimientos, técnicas, habilidades, aptitudes, entre otros, 
que son movilizados por la competencia considerada para enfrentar 
una situación usualmente inédita (en el caso de nuestro interés, rela- 
cionada con la actuación docente en torno al empleo de las TIC en 
educación). De acuerdo con Bozu (2007) las competencias del profe- 
sional de la docencia se pueden concebir como lo que han de saber y 
saber hacer los profesores para abordar de manera satisfactoria los 
problemas que la enseñanza les plantea. Dichas competencias con- 
templan los retos que los profesores deben asumir ante las reformas 
que en materia de educación se están suscitando y constituyen a su 
vez un medio para repensar las prácticas docentes y debatir sobre el 
significado de la profesión docente. 


En suma, de las distintas definiciones en torno a la noción de compe- 
tencia que existen dentro del ámbito educativo, se pueden identificar 
seis componentes fundamentales, que a manera de preguntas y res- 
puestas se presentan de manera esquemática en el Cuadro 1 (adapta- 
do de: Zabala y Arnau, 2008), con el fin de ofrecer al lector una clari- 
ficación de los elementos que integran una competencia. 


Cuadro 1 
Componentes de la competencia. 


Un ¿qué? Referido a una capacidad o habilidad 
Un ¿cómo? Relacionado con la ejecución de tareas 
Una ¿manera de? Demanda una realización efectiva 


Un ¿por medio de Se refiere a la movilización de actitudes, habili- 
qué? dades y conocimientos 


Un ¿dónde? Implica la existencia de un contexto determi- 
nado 


Un ¿para qué? Requiere la integración de todos estos elemen- 
tos para afrontar una situación o problema 
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Por su parte, Blas (2007), agrupa los componentes de la competencia 
en 3 núcleos: los atributos de la persona (conocimientos, capacida- 
des, motivos, valores, habilidades, etc.); las acciones que ponen en 
juego o movilizan dichos atributos (desempeños, ejecución, activida- 
des); y el objetivo de la movilización de atributos (en términos de re- 
sultados esperados, funciones requeridas, niveles de desempeño exi- 
tosos). 


Ahora bien, si la meta de la educación en competencias se ubica en el 
plano de la formación competencial de los docentes para el empleo 
de las TIC en educación, consideramos que hay que adoptar la acep- 
ción de competencia como prescripción abierta y evitar quedarse en 
la visión restringida antes comentada. De esta manera, un docente 
competente en el empleo de las TIC será aquél que sepa qué, cómo y 
cuándo enfrentar las situaciones que le plantea su labor educativa, 
siendo capaz de reaccionar ante la complejidad y la incertidumbre 
del acontecer cotidiano del aula. Un docente competente, desde la 
acepción amplia de competencia, es aquel profesional de la docencia 
que sabe tomar iniciativas y decisiones, negociar, hacer elecciones en 
condiciones de riesgo, innovar y asumir responsabilidades. 


Para enseñar competencias (y para formar a los docentes en compe- 
tencias con la meta de que transformen las prácticas en el aula), no 
basta con elaborar referenciales de competencias e insertarlas en el 
currículo, tampoco con la transmisión de conocimientos o la automa- 
tización de procedimientos. Para enseñar competencias se requiere 
crear situaciones didácticas que permitan enfrentar directamente a 
los estudiantes (o a los docentes en formación/servicio) a las tareas 
que se espera resuelvan. Se requiere asimismo que adquieran y 
aprendan a movilizar los recursos indispensables y que lo hagan con 
fundamento en procesos de reflexión metacognitiva o autorregula- 
ción. Los programas y objetivos de formación, desde la mirada de una 
educación por competencias, no se derivan en términos de conoci- 
mientos estáticos o declarativos, sino en términos de actividades 
generativas y tareas-problema que la persona en formación deberá 
enfrentar. 
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Por ello, cuando se enseña y aprende por competencias, se da una 
construcción en espiral en la acción, donde los conocimientos se per- 
ciben como herramientas útiles para la resolución de problemas 
(Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2000). Por lo anterior, 
es que dichos autores afirman que en la educación por competencias 
en su sentido amplio cambia la lógica habitual de la transposición di- 
dáctica. En el modelo clásico de transposición didáctica, se parte de 
identificar el conocimiento erudito (usualmente contenidos discipli- 
nares) para transformarlo en conocimiento que se va a enseñar en las 
aulas. La expectativa en este caso es que el conocimiento aprendido 
sea trasladado eventualmente al medio social cuando sea requerido, 
aun cuando en la situación didáctica tal contacto no se haya propicia- 
do. Por ejemplo, el profesor de idiomas enseña la gramática y el léxi- 
co del idioma extranjero, el alumno los aprende y se espera que sea 
capaz de comunicarse en dicho idioma cuando eventualmente visite 
el país extranjero. Desde el punto de vista didáctico, pareciera que lo 
que se necesita es que el estudiante sea entrenado a resolver ejerci- 
cios de aplicación del conocimiento enseñado. 


Por el contrario, en la lógica de transposición didáctica en la educa- 
ción por competencias, el punto de partida consiste en ubicarse en 
las demandas del medio social, para proceder a la identificación y 
análisis de las situaciones sociales o tareas que hay que enfrentar, para 
decidir después qué conocimientos son los más pertinentes a enseñar 
en relación con las prácticas profesionales, de la vida diaria, persona- 
les, etc. que se han identificado como prioritarias. Por ello es que los 
objetivos de la formación en un modelo por competencias no se des- 
criben en términos de contenidos disciplinares, sino en términos de 
actividades o tareas que el estudiante enfrentará. Visto así, no son su- 
ficientes los ejercicios de aplicación o repaso del conocimiento, por el 
contrario, lo que se requiere es afrontar y resolver situaciones-proble- 
ma, con toda la complejidad que ellas implican, lo más reales y cerca- 
nas posible al ejercicio social de la actividad. No obstante, lo anterior 
de ninguna manera quiere decir que los contenidos pueden obviarse 
o dejan de ser importantes; quiere decir que su relevancia y proce- 
dencia se redimensiona. En el ejemplo anterior, no es que el conoci- 
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miento de la gramática o el léxico queden en el olvido o que no sean 
relevantes, sino que están al servicio de la comunicación, ya que los 
estudiantes de idiomas, "cualquiera que sea el bagaje lexical y grama- 
tical recibido, sólo serán capaces de comunicarse realmente si se en- 
frentan con regularidad a situaciones y a tareas de comunicación" 
(Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, ob. cit., p. 88). 


Aunque no se puede hablar de única metodología para la enseñanza 
de las competencias, algunos autores (Zabala y Arnau, 2008) señalan 
que una secuencia didáctica enfocada al desarrollo de competencias 
debe considerar: 


e La presentación de una situación real. 
e Un problema o cuestión a resolver. 
e La selección de un esquema de acción. 


e La aplicación de dicho esquema a una situación real para la reso- 
lución del problema planteado. 


e El empleo de dicho esquema en situaciones diversas. 


Las competencias de los docentes son competencias profesionales 
que se desarrollan mediante procesos de formación deliberados y 
dirigidos, pero también se desarrollan y perfeccionan en el devenir 
cotidiano del practicante cuando enfrenta las situaciones clave de la 
práctica. Las competencias docentes pueden ser de muy diverso ti- 
po, no existe tampoco una categorización consensuada. Por ejem- 
plo, Perrenoud (2004) agrupa las competencias docentes dentro de 
diez grandes familias, que a su vez pueden descomponerse en com- 
petencias aún más específicas. Dichas familias de competencias do- 
centes son: organizar y animar situaciones de aprendizaje; gestionar 
la progresión de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar dis- 
positivos de diferenciación; implicar a su alumnos en sus aprendiza- 
jes y su trabajo; trabajar en equipo; participar en la gestión de la es- 
cuela; informar e implicar a los padres; utilizar las nuevas tecnolo- 
gías; afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión; 
organizar la propia formación continua. En dichas familias de com- 
petencias el énfasis del quehacer docente está puesto en el dominio 
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requerido en la docencia de los aspectos psicopedagógico, comuni- 
cativo, socio-afectivo, metacognitivo y axiológico. 


El sentido que puede tener identificar dichas competencias, más allá 
de la construcción de un referencial, consiste en propiciar una prácti- 
ca docente reflexiva, significativa y situacional. Ésta u otra clasifica- 
ción de competencias docentes resulta de utilidad en la medida en 
que apoye los procesos de formación de los docentes y permita a és- 
tos analizar su práctica, fijarse metas, entender y superar los desafíos 
que enfrentan. 


Diversos especialistas coinciden en que la complejidad y mayor reto 
de los procesos formativos por competencias residen en la necesidad 
de revisar concepciones y métodos docentes, cambiar a fondo las 
prácticas pedagógicas transmisivo-reproductivas. El enfoque por 
competencias sólo tendrá una incidencia significativa en la educación 
si logra un cambio en los modelos de enseñanza y evaluación, en la 
forma de organizar el currículo, en el modo de aprender de los edu- 
candos, en las concepciones de los actores de la educación, pero so- 
bre todo, en la transformación de las prácticas educativas. En el caso 
de las TIC y en relación a su potencial para mejorar la educación, Cé- 
sar Coll (2007) ha dejado en claro que es sólo mediante la transforma- 
ción del contexto de uso de las TIC (finalidades que se persiguen con 
su incorporación y usos efectivos de parte de profesores y alumnos) 
que se logrará un impacto considerable dirigido a innovar la enseñan- 
za y mejorar el aprendizaje. Y en el mismo sentido, sólo en determi- 
nados contextos de uso se podrán adquirir las referidas competencias 
tecnológicas. 


En concordancia con las premisas del constructivismo sociocultural, 
las competencias se aprenden en el seno de una comunidad de prác- 
tica (Wenger, 2001). La manera en que los docentes perciben y em- 
plean determinadas herramientas y recursos con fines didácticos, in- 
cluidas las TIC, depende no sólo de historias de vida personales, sino 
también de lo que acontece en la comunidad de práctica de perte- 
nencia. Ésta constituye un marco social de referencia donde ocurren 
las actividades de planeación, apoyo, tutelado y evaluación de los es- 
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tudiantes y de los profesores. Por lo antes dicho, es mejor pensar la 
adquisición de competencias y por ende la formación de profesores, 
ligada a la problemática, intereses y dinámica de interacción de la co- 
munidad de pertenencia de dichos docentes. Algunos autores (Hen- 
nessy, Ruthven y Brindley, 2005), consideran que el papel más desta- 
cado en los procesos formativos debe ponerse ya no en el individuo, 
sino en la unidad social básica, que puede coincidir con la estructura 
de un departamento académico, un colegio de profesores o simple- 
mente un grupo de docentes que, aunque no forman parte del orga- 
nigrama oficial de la institución educativa, comparten el interés por 
innovar la docencia e introducir las TIC en el aula. Si la meta es que 
los profesores aprendan las competencias tecnológicas y desarrollen 
la literacidad crítica ante éstas, hay que considerar su participación e 
integración en una comunidad de usuarios tecnológicos en sentido 
amplio. 


Competencias tecnológicas para aprender a enseñar 
con apoyo en TIC 


Iniciamos este escrito mencionando las demandas que se hacen a la 
profesión docente desde el discurso de la entrada a la sociedad del 
conocimiento. En dichas demandas se encuentra el hilo conductor 
que permite entender cuáles son las competencias que se espera que 
desarrollen los profesores, sobre todo aquellas referidas al empleo de 
las tecnologías con fines educativos. 


En primer término, en relación al arribo a un nuevo paradigma de for- 
mación centrado en el aprendizaje del alumno, la expectativa es que 
los profesores aprovechen en la enseñanza la potencialidad de las 
TIC, los múltiples recursos disponibles en el ciberespacio y además lo 
hagan trabajando en colaboración en el seno de comunidades de do- 
centes que participan en la WEB en tareas de innovación e investiga- 
ción sobre su propia docencia. La mayor parte de los autores aquí re- 
visados afirman que la principal demanda para el docente del siglo 
veintiuno es que se convierta en un profesional altamente competen- 
te para participar en equipos abocados al diseño y puesta en práctica 
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de entornos de aprendizaje innovadores. En concreto, se espera que 
los profesores estén capacitados para participar en el diseño de simu- 
laciones robustas que reflejen el estado del arte de diversos campos 
de conocimiento, pero sobre todo que permitan la conducción de ta- 
reas donde sus estudiantes aprendan y pongan a prueba una diversi- 
dad de competencias para afrontar problemas complejos vinculados 
con la vida real. Por consiguiente, se espera que utilicen de manera 
creativa, profusa y pertinente los medios de comunicación y las TIC, 
aprovechando todo su potencial informativo, comunicativo y motiva- 
dor (Marqués, 2004). 


Las competencias docentes en el manejo de las TIC resultan complejas 
y a la vez específicas de dominio, e implican un fuerte acento en el 
aprendizaje estratégico y la autorregulación. Al mismo tiempo que los 
profesores modelan un uso pertinente y estratégico de la tecnología en 
sus estudiantes, tienen que mantener el foco de atención de éstos en 
los aspectos medulares de la materia que enseñan y en el logro de los 
objetivos de aprendizaje curriculares. También tienen que estructurar 
actividades y tareas-problema donde las TIC propicien un uso inédito y 
constructivo del conocimiento; requieren por ende fomentar y mode- 
lar la reflexión crítica que evita un uso mecánico o anodino de las TIC. 
Mientras se dirige la atención de los alumnos, simultáneamente se mo- 
delan comportamientos y estrategias o se guían los procesos de selec- 
ción de información, colaboración, toma de decisiones y solución de 
problemas, se tienen que supervisar y realimentar las respuestas y pro- 
ducciones de los estudiantes (Hennessy, Ruthven, y Brindley, 2005). 


Por otro lado, el manejo en entornos virtuales o con un fuerte apoyo 
en TIC donde se introducen enfoques didácticos como el método de 
proyectos, el aprendizaje basado en problemas y casos, las diversas 
técnicas de aprendizaje cooperativo, la realización de WebQuest* o 


4 WebQuest significa indagación a través de la red y consiste en una estrategia de 
aprendizaje por descubrimiento guiado, en la cual se presenta al alumno una si- 
tuación-problema con un conjunto de recursos de Internet, con la meta de pro- 
mover el pensamiento crítico. Sus componentes son introducción, tarea, proceso, 
recursos, evaluación y conclusión. 
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la evaluación auténtica en relación a determinados campos de conoci- 
miento o disciplinas, también derivan en competencias específicas que 
el docente requiere dominar para poder a la vez modelar en sus pro- 
pios estudiantes (Díaz Barriga, 2006). Por lo anterior es que puede afir- 
marse que no se puede pensar en el desarrollo de competencias tecno- 
lógicas en los docentes sin establecer un proceso formativo ligado a las 
otras familias de competencias docentes que se han mencionado. 


También hay que entender que aprender competencias tecnológicas 
para enseñar con apoyo de las TIC implica un proceso de apropiación 
gradual, ya que, como toda competencia, se requiere transitar por 
momentos sucesivos donde se adquiere experiencia y pericia. De 
acuerdo con Dawes (2001) la adquisición de competencias tecnoló- 
gicas en los docentes implica importantes cambios en individuos y 
grupos de colegas. Ante todo, se necesita que los docentes desarro- 
llen la pericia y motivación requeridas para evolucionar, conforme a 
la terminología del autor, de "usuarios potenciales" (a través de nive- 
les o etapas como "participantes novatos”, "participantes involucrados 
en el uso de las TIC" y "adeptos a las TIC”) hasta llegar a "usuarios 


integrales" de las tecnologías en su espacio de docencia. 


En una lógica similar de apropiación gradual de competencias, la 
UNESCO (2008) plantea una serie de estándares ligados a las competen- 
cias en el manejo de las TIC que deben poseer los docentes. De inicio, se 
argumenta el sentido de las mismas en función de las necesidades de 
una sociedad cada vez más compleja, rica en información y basada en el 
conocimiento, que demanda tanto a docentes como a estudiantes utili- 
zar las tecnologías con eficacia, como requisito indispensable para vivir, 
aprender y trabajar en el mundo actual. Se propone que el contexto 
educativo debe ayudar a los estudiantes, con la mediación del docente, 
a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser: 


e Competentes para utilizar las TIC. 
e Buscadores, analizadores y evaluadores de información. 
e Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones. 


e Usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad. 
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e Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores. 


e Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la 
sociedad. 


En coincidencia con los autores que hemos revisado, la UNESCO 
postula como rol central del docente ayudar a sus estudiantes a ad- 
quirir las capacidades anteriores, y la principal expectativa es que es- 
tará habilitado para diseñar entornos de aprendizaje que faciliten el 
uso de las TIC con fines educativos. Los expertos convocados por la 
UNESCO han derivado un conjunto de matrices de competencias es- 
pecíficas que los docentes deberían adquirir y se espera que en un fu- 
turo se establezcan mecanismos para aprobar los programas de for- 
mación docente que cumplan con los estándares deseables. La pro- 
puesta de la UNESCO plantea el desarrollo de competencias en 
materia de pedagogía, cooperación, liderazgo y desarrollos escolares 
innovadores vinculados con la utilización de las TIC. En congruencia 
con lo que hemos antes argumentado, se afirma que la formación en 
competencias tecnológicas no puede verse de manera aislada, al 
margen de la renovación pedagógica del docente y de la institución 
escolar. Por el contrario, se requiere mejorar la práctica de los docen- 
tes en todas las áreas de su desempeño profesional y atender lo relati- 
vo al cambio requerido en el currículo y la organización escolar. La 
adquisición de competencias para el manejo de la tecnología con- 
templa una trayectoria de desarrollo donde se adquieren gradual- 
mente competencias cada vez más sofisticadas. La propuesta de 
UNESCO integra tres enfoques: 


1. Nociones básicas de TIC. Implica fomentar la adquisición de com- 
petencias básicas en TIC por parte de los docentes, a fin de de in- 
tegrar la utilización de las herramientas básicas en el currículo, 
en la pedagogía y en las estructuras del aula. Se espera que los 
docentes aprendan el cómo, dónde y cuándo del empleo de las 
TIC para realizar actividades y presentaciones en clase, para lle- 
var a cabo tareas de gestión escolar y para adquirir conocimien- 
tos (disciplinares y pedagógicos) pertinentes a su propia forma- 
ción profesional. 
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2. Profundización del conocimiento. En esta perspectiva, se espera 
dotar a los profesores de las competencias necesarias para utilizar 
conjuntamente metodologías didácticas y TIC más sofisticadas, 
enfatizando la comprensión del conocimiento escolar pero sobre 
todo su aplicación tanto a problemas del mundo real como a su 
propio abordaje pedagógico. El docente asume el rol de guía y ad- 
ministrador del ambiente de aprendizaje, en el cual sus estudian- 
tes realizan actividades colaborativas, amplias, basadas en proyec- 
tos que se realizan en el aula e incluyen colaboraciones en el ám- 
bito local o global. 


3. Generación del conocimiento. Se espera aumentar la capacidad 
para innovar, producir nuevo conocimiento y sacar provecho de 
éste, así como fomentar la participación cívica, la creatividad cul- 
tural y la productividad económica. Los docentes apoyan a sus es- 
tudiantes a crear productos de conocimiento, modelan sus proce- 
sos de aprendizaje y participan en procesos de autoformación 
permanente, en el seno de una escuela que por sí sola es una orga- 
nización que aprende y mejora continuamente. 


El sentido último de la propuesta de la UNESCO es que las políti- 
cas y visión de las instituciones educativas se orienten a la gene- 
ración del conocimiento, modificando los planes de estudio y la 
evaluación educativa hacia modelos de constructivistas que den 
cuenta de las competencias requeridas en el siglo XXI. Se propo- 
ne un uso generalizado de la tecnología vinculado a una pedago- 
gía que no sólo logre integrar las TIC o fomentar la solución de 
problemas complejos, sino que discurra en la dirección de proce- 
sos de autogestión del aprendizaje. El docente, más allá del rol de 
gestor y guía, constituye en esta propuesta en sí mismo un modelo 
de educando, que promueve continuamente su propia formación 
y que participa activamente en escuelas que funcionan como co- 
munidades u organizaciones que aprenden y se transforman. El 
referencial de competencias planteado por la UNESCO es am- 
plio, por lo que se ofrece al lector una versión sintética del mismo 
en el Cuadro 2. 
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Componentes 


Política 


Plan de 
estudios 
(currículo) y 
evaluación 


Cuadro 2 
Estándares de competencia en TIC para docentes 
(UNESCO, 2008). 


Enfoque: 
Nociones 
básicas de TIC 


Los docentes 
deben 
comprender las 
políticas 
educativas y 
ser capaces de 
especificar 
cómo las 
prácticas de 
aula las 
atienden y 
apoyan. 


Los docentes 
deben tener 
conocimientos 
sólidos de los 
estándares 
curriculares 
(plan de 
estudios) de sus 
asignaturas 
como también 


Enfoque: 
Profundización 
del conocimiento 


Los docentes 
deben tener un 
conocimiento 
profundo de las 
políticas 
educativas 
nacionales y de las 
prioridades 
sociales. Además, 
poder definir, 
modificar y aplicar 
en las aulas de 
clase prácticas 
pedagógicas que 
respalden dichas 
políticas. 


Los docentes 
deben poseer un 
conocimiento 
profundo de su 
asignatura y estar 
en capacidad de 
aplicarlo 
(trabajarlo) de 
manera 

flexible en una 


Enfoque: 
Generación del 
conocimiento 


Los docentes 
deben 
comprender los 
objetivos de las 
políticas 
educativas 
nacionales y 
estar en 
capacidad de 
contribuir al 
debate sobre 
políticas de 
reforma 
educativa, así 
como poder 
participar en la 
concepción, 
aplicación y 
revisión de los 
programas 
destinados a 
aplicar esas 
políticas. 


Los docentes 
deben conocer 
los procesos 
cognitivos 
complejos, 
saber cómo 
aprenden los 
estudiantes y 
entender las 
dificultades con 


conocimiento 
de los 
procedimientos 
de evaluación 
estándar. 
Además, 

deben estar en 
capacidad de 
integrar el uso 
de las TIC por 
los estudiantes 
y los estándares 
de éstas, en el 
currículo. 


Los docentes 
deben saber 
dónde, cuándo 
(también 
cuándo no) y 
cómo utilizar la 
tecnología 
digital (TIC) en 
actividades y 
presentaciones 
efectuadas en 
el aula. 
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diversidad de 
situaciones. 
También tienen 
que poder 
plantear 
problemas 
complejos para 
medir el grado de 
comprensión de 
los estudiantes 


En este enfoque la 
enseñanza/apren- 
dizaje se centra en 
el estudiante y el 
papel del docente 
consiste en 
estructurar tareas, 


guiar la 
comprensión y 
apoyar los 
proyectos 
colaborativos de 


éstos. 

Para desempeñar 
este papel, los 
docentes deben 
tener 
competencias que 
les permitan 
ayudar a los 
estudiantes a 
generar, 
implementar y 
monitorear, 
planteamientos de 
proyectos y sus 
soluciones. 


que éstos 
tropiezan. 
Deben tener las 
competencias 
necesarias para 
respaldar esos 
procesos 
complejos. 


La función de 
los docentes en 
este enfoque 
consiste en 
modelar 
abiertamente 
procesos de 
aprendizaje, 
estructurar 
situaciones en 
las que los 
estudiantes 
apliquen sus 
competencias 
cognitivas y 
ayudar a los 
estudiantes a 
adquirirlas. 


Los docentes 
deben conocer 
el funciona- 
miento básico 
del hardware 

y del software, 
así como de las 
aplicaciones de 
productividad, 
un navegador 
de Internet, un 
programa de 
comunicación, 
un presentador 
multimedia y 
aplicaciones de 
gestión. 
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Los docentes 
deben conocer 
una variedad de 
aplicaciones y 
herramientas 
específicas y 
deben ser 
capaces de 
utilizarlas con 
flexibilidad en 
diferentes 
situaciones 
basadas en 
problemas y 
proyectos. Los 
docentes deben 
poder utilizar 
redes de recursos 
para 

ayudar a los 
estudiantes a 
colaborar, acceder 
a la información 
y comunicarse 
con expertos 
externos, a fin 

de analizar y 
resolver los 
problemas 
seleccionados. Los 
docentes también 
deberán estar en 
capacidad de 
utilizar las TIC 
para crear y 
supervisar 
proyectos de 
clase realizados 
individualmente o 
por grupos de 
estudiantes. 


Los docentes 
tienen que estar 
en capacidad 
de diseñar 
comunidades 
de 
conocimiento 
basadas en las 
TIC, y también 
de saber utilizar 
estas tecnologías 
para apoyar el 
desarrollo de 

las habilidades 
de los 
estudiantes 
tanto en materia 
de creación 

de 
conocimientos 
como para su 
aprendizaje 
permanente y 
reflexivo. 


Organización 


Y 


administración 


Desarrollo 
profesional 
del docente 


Los docentes 
deben estar en 
capacidad de 
utilizar las TIC 
durante 

las actividades 
realizadas con: 
el conjunto de 
la clase, 
pequeños 
grupos y de 
manera 
individual. 
Además, 
deben 
garantizar el 
acceso 
equitativo al 
uso de las TIC. 


Los docentes 
deben tener 
habilidades en 
TIC y 
conocimiento 
de los recursos 
Web, necesarios 
para hacer uso 
de las TIC en la 
adquisición de 
conocimientos 
complemen 
tarios sobre sus 
asignaturas, 
además de la 
pedagogía, que 
contribuyan a 
su propio 
desarrollo 
profesional. 
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Los docentes 
deben ser capaces 
de generar 
ambientes de 
aprendizaje 
flexibles en las 
aulas. En esos 
ambientes, deben 
poder integrar 
actividades 
centradas en el 
estudiante y 
aplicar con 
flexibilidad las TIC, 
a fin de respaldar 
la colaboración. 


Los docentes 
deben tener las 
competencias y 
conocimientos 
para crear 
proyectos 
complejos, 
colaborar con 
otros docentes y 
hacer uso de redes 
para acceder a 
información, a 
colegas y a expertos 
externos, todo lo 
anterior con el fin 
de respaldar su 
propia formación 
profesional. 


Los docentes 
deben ser 
capaces de 
desempeñar un 
papel de 
liderazgo en la 
formación de 
sus colegas, así 
como en la 
elaboración e 
implementación 
de la visión de 
su institución 
educativa como 
comunidad 
basada en 


innovación y 
aprendizaje 
permanente, 
enriquecidos 
por las TIC. 


Los docentes, 
también deben 
estar en 
capacidad y 
mostrar la 
voluntad para 
experimentar, 
aprender 
continuamente 
y utilizar 

las TIC con el 
fin de crear 
comunidades 
profesionales 
del 
conocimiento. 
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La UNESCO plantea que los estándares de competencia propuestos 
pueden ser pertinentes para el caso de docentes de distintos niveles 
educativos. No obstante, en el caso de las comunidades de profesores 
que enseñan en el nivel superior universitario o en escenarios de edu- 
cación para el trabajo, habrá que definir las competencias requeridas 
y las tareas de enseñanza ligadas al aprendizaje de las profesiones. 


Por otro lado, en este modelo se ha dado un peso importante a las 
competencias psicopedagógicas de los profesores, pero a nuestro jui- 
cio no se ha dado el peso suficiente al desarrollo de competencias do- 
centes ligadas a educar para el uso crítico, responsable, sostenible, 
ético y seguro de las TIC abarcando los planos personal y social, así 
como local, nacional y global. Recordemos que el empleo de las TIC 
en educación, aún cuando alcance un alto nivel de sofisticación, no 
garantiza por sí mismo la calidad e innovación educativas, como tam- 
poco la inclusión y equidad social. Por esto resulta atinada la nota 
precautoria que avanza Carneiro (2006a), cuando dice que en el caso 
de la introducción de las TIC en la educación, hay que tener cuidado 
en quedarse sólo en un abordaje utilitario o tecnócrata, carente de 
compromisos éticos, pues ello conduce a una pérdida de prioridades 
educativas y a la mera adopción de modas importadas. También Pe- 
rrenoud (2004) considera que al docente no le resulta fácil hoy en día 
discernir entre propuestas educativas serias y fundamentadas, en 
comparación a modas efímeras apoyadas por estrategias de mercado. 
Detrás de la incorporación de las TIC en las aulas y de la presión que 
se ejerce en los profesores por su adopción, también están los intere- 
ses de las empresas que producen hardware y software o venden ser- 
vicios a través de portales educativos, siempre a la caza de mercados. 
En todo caso, el sentido último de la adquisición de estas competen- 
cias, cada vez más sofisticadas, es apoyar el desarrollo económico, so- 
cial, cultural y ambiental, y la obtención de un nivel de vida mejor 
para todos. 


Existe coincidencia entre los autores que hemos revisado con la pro- 
puesta de la UNESCO respecto a que la primera barrera que debe 
vencerse es la de la competencia tecnológica básica por parte del 
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maestro. Pero este es sólo un primer escaño, necesario pero insufi- 
ciente, pues por sí mismo no asegura el éxito en el empleo de las TIC 
que permite profundizar o generar conocimiento. 


Esta idea ha sido planteada inicialmente por David Jonassen (2002), 
quien acuñó el concepto de "computadoras como herramientas de la 
mente" (mind tools), y afirmó ya hace años que hay que aprender 
"con" ellas y no "de" ellas. En coincidencia con los enfoques de profun- 
dización y generación de conocimiento, cuando las TIC se emplean 
como herramientas de la mente pueden aplicarse a una amplia gama 
de objetivos educativos en aras del fortalecimiento de capacidades 
intelectuales de orden superior, que implican la creatividad, la com- 
prensión crítica, la habilidad investigadora, la toma de decisiones, el 
pensamiento crítico, la solución de problemas, entre otras. Hay que 
enfatizar que el paso a prácticas educativas constructivistas implica el 
diseño y uso de ambientes de aprendizaje enriquecidos con las TIC. 
Para este autor, una integración avanzada de las TIC en la educación 
requiere trabajar mediante aprendizaje por proyectos, ligados al cu- 
rrículo pero centrados en los alumnos, mientras que una integración 
experta necesita la creación de ambientes constructivistas de apren- 
dizaje enriquecidos con TIC que posean las siguientes características: 
activos, constructivos, colaborativos, intencionales, complejos, con- 
textuales, conversacionales y reflexivos. 


La formación docente para el uso de las TIC con fines 
educativos 


Los expertos en el tema arriban casi siempre a la misma conclusión: 
los mayores esfuerzos se deben enfocar a la formación del profesora- 
do para que aprenda a enseñar con tecnologías. Ello implica que no 
es suficiente aprender a utilizar las TIC como artefactos técnicos, sino 
que hay que aprender a utilizarlas adecuadamente con propósitos 
educativos e incorporarlas al trabajo cotidiano en el aula. En diversos 
estudios se ha encontrado que los profesores están experimentando 
una falta de seguridad técnica y didáctica y que los sistemas educati- 
vos de la región latinoamericana no han logrado siquiera asegurar el 
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acceso a la tecnología, menos aún crear las condiciones favorables 
para su uso pedagógico. Asimismo, se ha encontrado que con fre- 
cuencia, los profesores muestran menor seguridad y una baja percep- 
ción de competencia o autoeficacia frente a las TIC en comparación a 
sus estudiantes (v. Coll, 2007; Segura, Candioti y Medina, 2007; Rue- 
da, Quintana y Martínez, 2003). Al mismo tiempo, se ha encontrado 
que las instituciones educativas gubernamentales de varios países lati- 
noamericanos, incluido México, abocadas a la introducción de las 
TIC en las escuelas, tienen como preocupaciones centrales el equipa- 
miento e infraestructura, la capacitación de los docentes y el estable- 
cimiento de redes y portales. Pero la capacitación a los profesores si- 
gue centrada en el uso básico de las herramientas computacionales, 
con pocos apoyos para un uso pedagógico de las mismas en las aulas 
(Ramírez, 2006). 


La formación en el uso educativo de las tecnologías por sí sola o como 
fin último no tiene sentido. Los docentes requieren cambiar sus con- 
cepciones y prácticas respecto a las TIC en conjunción con los aspectos 
más relevantes de su trabajo profesional: enfoques de aprendizaje, mé- 
todos educativos y de evaluación, formas de organización del conteni- 
do curricular, gestión y participación en el aula, diseño de situaciones 
didácticas y de materiales para la enseñanza, establecimiento de están- 
dares académicos, entre otros. Como fin último, lo que requieren es re- 
plantear críticamente el sentido de su labor educativa y orientarlo en la 
dirección de formar a sus alumnos para la generación del conocimien- 
to y la innovación, la autogestión y el aprendizaje permanente, o la par- 
ticipación en comunidades de conocimiento y práctica. Sólo desde es- 
ta visión de formación docente se podrá arribar, en un sentido amplio a 
la visión de literacidad o alfabetización crítica de los docentes ante los 
usos de las tecnologías en educación. 


En muchas ocasiones, el tema de las herramientas digitales recibe un 
trato de elementos aislados y autónomos cuando se aborda la capaci- 
tación de profesores. Sin embargo, hace tiempo que la alfabetización 
o literacidad informativa vinculada con las competencias tecnológi- 
cas, ha comenzado a dejar de ser considerada como un conjunto de 
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habilidades que podían ser enseñadas de forma aislada, para después 
ser practicadas y trasladadas a los contextos educativos y sociales. Al 
respecto, Cassany (2006) apunta que el desarrollo de la literacidad in- 
formativa desde una perspectiva crítica nos permite navegar en un 
mar inmenso, incierto y arriesgado de información, por lo que tal for- 
ma de literacidad se ha convertido en una de las habilidades más tras- 
cendentales de la nueva sociedad de la información. Para lograr la li- 
teracidad informativa, se requieren desarrollar las capacidades que 
permiten buscar, encontrar, evaluar y manejar datos e información 
muy disímbola en los diversos entornos electrónicos a los que se tiene 
acceso, pero teniendo una perspectiva crítica que permita desentra- 
ñar el sentido, propósito, rigor e ideología que subyace a éstos. Nue- 
vamente, esto refuerza la idea que la adquisición de las competencias 
tecnológicas y la literacidad informativa que debe acompañarlas se 
encuentran insertadas dentro de prácticas sociales de comunicación 
que realizan los miembros de determinadas comunidades, con pro- 
pósitos muy distintos. 


La Association of College € Research Libraries en Chicago Illinois (con- 
sultar: http://www.ala.org/acrl) considera que un individuo que ha de- 
sarrollado la literacidad informativa arriba mencionada, es capaz de: 


e Determinar la extensión de información necesaria. 
e Acceder a la información necesaria de forma efectiva y eficaz. 
e Evaluar críticamente la información y su fuente. 


e Incorporar información seleccionada en la base de conocimiento 
de uno mismo. 

e Utilizar efectivamente la información para lograr un propósito es- 
pecífico. 

e Entender los aspectos económicos, legales y sociales que rodean el 
uso de la información, y acceder y utilizar la información de mane- 
ra ética y legal. 


Quizá uno de los problemas más frecuentes que se encuentran en el 
ámbito de la docencia es el de la adecuación del ejercicio docente a 
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los "nuevos" planteamientos pedagógicos. Esto implica revisar y des- 
prenderse de una serie de concepciones o ideas que se han venido 
perpetuando en el terreno de la enseñanza desde hace ya varios 
años, determinado en buena medida el papel activo o pasivo que 
han asumido los docentes (Kane, Sandretto y Heath, 2002). Particu- 
larmente, desde el análisis de la propia práctica educativa y los pro- 
blemas que ella conlleva, es posible promover procesos de reflexión 
crítica que favorezcan la transformación del ejercicio docente para 
afrontar las nuevas realidades educativas. La formación docente enfo- 
cada en la práctica reflexiva de los profesores puede apoyar la forma- 
ción de educadores capaces y competentes para articular la racionali- 
dad técnica requerida en la tarea docente, pero dentro de un marco 
ético y fundamentado en las ciencias de la educación, promoviendo 
la autonomía y libertad creadora de los docentes. 


Desde una perspectiva sociocultural, los procesos de desarrollo pro- 
fesional, como es el caso de la formación docente, deben atender a 
las necesidades de aprendices adultos que se desempeñan en un de- 
terminado escenario social. Por ello, para poder ejercer una influen- 
cia educativa sustancial, que permita el cambio de creencias y prácti- 
cas, se requiere cumplir una serie de condiciones (Teemant, Smith, 
Pinnegar, y Egan, 2005): 


1. Apoyar la problematización de las prácticas actuales de dichos pro- 
fesionales. 

2. Re-construir socialmente prácticas alternativas. 

3. Reflexionar sobre los resultados de los cambios en la práctica. 


4. Conducir procesos que se fundamentan en lo que ocurre realmen- 
te en los contextos escolares. 


5. Organizar los procesos de formación en torno a la solución colabo- 
rativa de problemas reales. 


6. Integrar los esfuerzos de formación docente como parte de un pro- 
ceso comprehensivo que tiene como meta principal mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes. 
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7. El proceso se enfoca en los intereses, motivaciones y necesidades 
explícitas de los participantes, a quienes se les proporciona la rea- 
limentación oportuna y pertinente. 


En coincidencia con la noción de competencia que hemos adoptado, 
es importante enfatizar que la formación de los profesores abarque un 
saber teórico, práctico y reflexivo, y que conduzca a la generación de 
propuestas didácticas propias. Al respecto, Rueda, Quintana y Martí- 
nez (2003, p.67) plantean que es necesario formar a los docentes con 
una base teórica que les permita comprender el sentido y los supuestos 
conceptuales que subyacen a la tecnología: "de esta manera las prácti- 
cas escolares no estarán sometidas al vaivén del activismo y sobre todo 
se podría empezar la construcción de un nuevo saber pedagógico en 
este campo, superando así la idea de reproducción de modelos forá- 
neos de uso de las nuevas tecnologías por una idea de producción, des- 
de lo local, desde las comunidades particulares, desde la singularidad 
de las instituciones educativas que permitan crear, deconstruir o trans- 
formar viejos y nuevos diseños de ambientes de aprendizaje, mediados 
por las computadoras". Cerf y Shutz (2003) plantean por su parte, que 
los procesos de formación docente deben ofrecer a los profesores en 
forma gratuita el acceso a contenido en línea de primera calidad basa- 
do en estándares y centrado en la aplicación real de éste en el salón de 
clase. La lógica de tal formación debe permitir al profesorado innume- 
rables intercambios de información y la exploración colaborativa de 
conceptos y experimentos didácticos, en la que se involucren fuentes y 
agentes de otros rincones del mundo. 


Otros aspectos de capital importancia que no pueden pasarse por al- 
to cuando se pretende formar a los profesores en el uso de la tecnolo- 
gía con fines educativos, se relacionan con la dimensión motivacio- 
nal-afectiva. Un estudio conducido por Carneiro (2006b) con profe- 
sores españoles y portugueses que participaban en un curso de 
formación docente en tecnologías informáticas, muestra evidencia al 
respecto. Se administraron encuestas, entrevistas cualitativas y hubo 
discusiones en foros virtuales. Se encontró que la posibilidad de avan- 
zar en su desarrollo profesional (mayores conocimientos y mejores 
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oportunidades en su carrera) fue la principal motivación de los do- 
centes para participar en la experiencia formativa, seguida de la acce- 
sibilidad y flexibilidad que percibieron en el entorno en línea. Se mos- 
tró una marcada preferencia por la mensajería instantánea y por el 
correo electrónico como herramientas que posibilitan la colabora- 
ción; mientras que el uso de foros mostró una tendencia aceptable y 
creciente en la medida en que los profesores se familiarizaron con 
ellos y se logró sustentar una comunidad virtual. Los métodos tradi- 
cionales "cara a cara" siguieron siendo considerados como muy efecti- 
vos, por lo que los profesores preferían experiencias mixtas o bimoda- 
les (b-learning) que exclusivamente virtuales. Se valoraron muy favo- 
rablemente las aplicaciones tecnológicas que permitían a los 
profesores el ejercicio de la autoevaluación. Finalmente, la curva mo- 
tivacional mostró una forma de U, es decir, se mostró una caída inicial 
en la motivación debida a las dificultades iniciales que se enfrentaron 
con la tecnología, pero a ésta siguió un incremento considerable, en 
la medida en que los profesores mejoraron sus habilidades y se eleva- 
ron sus percepciones de autoeficacia y autoestima. 


Nuevamente, estos resultados nos hacen insistir en que las competen- 
cias tecnológicas no pueden concebirse sólo en términos de un ma- 
nejo eficiente y eficaz de los artefactos tecnológicos, sino que entran 
en juego las atribuciones y metas de los profesores, sus capacidades 
de autorregulación, así como complejos procesos motivacionales y 
volitivos. Como antes hemos planteado, se requieren cambios en 
creencias y actitudes, no sólo adquisición de habilidades. 


Puesto que la innovación ocurre cuando se tiene un conocimiento sufi- 
ciente sobre la misma y ésta realmente cubre necesidades sentidas o re- 
suelve problemas o situaciones insatisfactorias para las personas, se tie- 
nen que tomar en cuenta una serie de atributos que hacen posible el éxi- 
to de una innovación. De acuerdo con la revisión de literatura que hace 
la UNESCO (2004), los cinco atributos clave para llevar a buen término 
una innovación educativa y las estrategias de liderazgo que se asocian a 
estos atributos, se sintetizan en el Cuadro 3. Cabe mencionar que la 
UNESCO cita el trabajo de Ellworth (2000) quien, con base en un estu- 
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dio tipo encuesta, concluyó que entre un 49-87% en la tasa de adopción 
de innovaciones educativas puede explicarse por medio de los cinco 
atributos referidos. Es decir, hipotéticamente existiría una alta probabili- 
dad de que las TIC se adoptaran con éxito por parte de los docentes y la 
institución educativa, si los líderes que conducen el proceso formativo 
lograran implantar las estrategias mencionadas y si se lograra que los pro- 
pios docentes tomaran conciencia de todo esto. 


Cuadro 3 
Atributos de las innovaciones y estrategias útiles para la 
adopción de TIC UNESCO (2004). 


Atributos de las Estrategias de liderazgo 
innovaciones 


Ventaja relativa | Tratar de demostrar que el aprendizaje enriquecido 
por medio de las TIC es más efectivo que los enfoques 
tradicionales, abarcando la enseñanza, el aprendizaje 
y la evaluación. Es importante y útil familiarizar a los 
docentes con las investigaciones realizadas sobre la 
naturaleza del cambio. 


Grado de Tratar de demostrar que el uso de las TIC no se opone 

compatibilidad | alos puntos de vista, los valores o los enfoques educa- 
tivos de actualidad. Ninguna tecnología es cultural- 
mente neutra y, por lo tanto, es importante manejar 
este atributo en forma abierta y honesta. 


Complejidad Tratar de demostrar que las TIC son relativamente sen- 
cillas de implementar en la enseñanza. Esto implica 
que los líderes del proceso formativo posean conoci- 
mientos acerca de las TIC y pidan apoyo cuando lo ne- 
cesiten. 


Posibilidad de Dar a los educadores la oportunidad de probar las TIC 
ser probado en entornos no amenazantes. Se necesita tiempo, y 
empíricamente | nuevamente, apoyo técnico. 


Observabilidad | Dar a los educadores la oportunidad de observar el 
uso de las TIC aplicadas con éxito en la enseñanza. Es 
útil que puedan observar a los líderes o a otros educa- 
dores cuando emplean las TIC en entornos educativos 
reales. 
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En síntesis, la clave es apoyar a los docentes a adquirir los conoci- 
mientos y habilidades requeridos, por lo que el desarrollo profesio- 
nal debe ser el foco de la innovación, más que la adquisición de 
equipo o software, a las que suelen darse la mayor prioridad. Según 
los especialistas consultados por la UNESCO (2004, p. 167) "los do- 
centes deben poder acceder en forma personal a las TIC, de una 
manera cómoda que se integre naturalmente a sus hábitos profesio- 
nales de enseñanza e investigación". Para ello se requiere el perso- 
nal, infraestructura, compromiso y tiempo necesario. 


Conclusiones 


Las propuestas que hemos recuperado en este escrito en torno a la 
formación docente enfocada en la adquisición de competencias tec- 
nológicas, resultan básicas y lógicas en términos de los supuestos que 
hemos defendido. Pero aunque parezcan obvias, representan un gran 
reto, sobre todo si atendemos a que hoy en día se sigue formando a 
los profesores en un manejo sobre todo instrumental y más bien pasi- 
vo-reproductivo de los usos de la tecnología en las aulas. Requerimos 
transitar a modelos centrados en la formación tecnológica de los do- 
centes para la producción de un conocimiento pedagógico innovador 
y para su empleo en la mediación psicológica del aprendizaje de los 
alumnos. En muchas experiencias de habilitación docente, las tecno- 
logías siguen viéndose como la implantación de dispositivos artificia- 
les, desde fuera del aula, que no llegan a incorporarse a las prácticas 
educativas cotidianas, y si lo hacen, básicamente es para reforzar lo 
que se ha venido haciendo desde antaño. 


Habrá que pensar ante todo, en los usos transformadores de las TIC, 
teniendo presente que el docente requiere no sólo entender sino par- 
ticipar activamente en los procesos de transferencia tecnológica y de 
transposición didáctica que permitan transformar las prácticas educa- 
tivas en las escuelas. Se requiere una mirada de innovación, pero no 
como implantación de novedades educativas, sino como resultado 
de atender a las necesidades y prioridades de los actores educativos y 
de sus comunidades. 
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A manera de cierre, recapitulamos una serie de principios de forma- 
ción docente para el empleo de las TIC con fines educativos (Díaz 
Barriga, 2008): 


La formación docente debe partir de las situaciones y dilemas que 
el docente enfrenta en la práctica y conducir a la reconstrucción 
de saberes, creencias y formas de actuación en el aula. 


Es indispensable la formación teórica en el qué y el cómo del uso 
de las TIC con fines educativos, pero esto debe conducir al desa- 
rrollo de una mirada crítica respecto al quiénes y el para qué de las 
tecnologías en la educación, así como respecto a los modelos edu- 
cativos en que se apoya. 


Los principios educativos socioconstructivistas que se aplican en la 
formación de los alumnos para el uso y apropiación de las TIC de- 
ben ser equiparables a los que se aplican en el caso de la forma- 
ción del docente. 


La formación del docente en el empleo de las TIC no es de todo o 
nada: hay que considerar el tránsito del docente por distintas eta- 
pas en el complejo camino que conduce a entender e incorporar 
las TIC en su aula. Al mismo tiempo, se involucran los procesos 
afectivos, motivacionales y volitivos del docente, los cuales requie- 
ren considerarse en el proceso formativo. 


Es necesario el acompañamiento de mentores competentes: los 
profesores requieren recibir el suficiente modelado, guía y reali- 
mentación en el proceso de formarse para enseñar con TIC y arri- 
bar a un empleo estratégico de las mismas. 


La formación no puede ser demasiado corta en tiempo ni restrin- 
girse a una simple habilitación técnica: la formación requiere ser 
continuada y enfocarse a la adquisición de competencias que res- 
pondan a distintos niveles de apropiación. 


Los docentes no van a transformar su visión de la enseñanza so- 
portada con tecnologías si no cambian también sus creencias y 
enfoques pedagógicos y si no aprenden que esto también modifi- 
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ca su desenvolvimiento en la cultura organizada de las escuelas, 
por lo que estos aspectos también deben formar parte de las pro- 
puestas formativas. 


e Esimposible separar la formación en la disciplina que se enseña de 
la didáctica específica de la misma y al mismo tiempo, de la forma- 
ción en el uso de las TIC con fines educativos. Es decir, existe la ne- 
cesidad de generar una didáctica específica de la enseñanza basa- 
da en TIC amalgamada con la didáctica específica de la disciplina 
en cuestión y más aún, se requiere iniciar un camino de colabora- 
ción con la participación de especialistas y docentes, que conduz- 
ca al desarrollo de una didáctica de carácter interdisciplinar. 


e Enel proceso de formación no puede dejarse al docente a su suer- 
te, como sujeto aislado, se requiere su incorporación a una comu- 
nidad de discurso crítico y de producción situada de dichas tecno- 
logías con fines educativos. 


e El empleo de las tecnologías en el aula no es neutral: hay que pre- 
parar al docente en la reflexión ética y política respecto a los usos 
de las TIC y desarrollar una mirada de su empleo desde un marco 
de educación para la diversidad, el cambio, el desarrollo humano 
sustentable y la equidad. 


e El foco de la formación docente debe residir en fomentar la cali- 
dad educativa mediante la transformación innovadora de los pro- 
cesos de interacción en el aula mediados por las tecnologías. 


e Ensíntesis, se requiere de oportunidades formativas para los profe- 
sores, enfocadas a su desarrollo profesional como educadores, en 
las cuales se apliquen los mismos principios psicopedagógicos uti- 
lizados para crear ambientes de aprendizaje activos y prácticos, 
que han demostrado ser exitosos con los estudiantes. 


En este capítulo hemos dado prioridad a la discusión en torno al papel 
del docente, pero no queremos dejar la impresión de que éste es el 
único responsable y artífice de la innovación educativa. Reconocemos 
ampliamente el carácter complejo y multideterminado de los procesos 
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educativos y en ese sentido, la necesidad de un abordaje sistémico o 
ecológico social a los procesos de innovación educativa. Hemos resal- 
tado la necesidad de un cambio en creencias y prácticas docentes, pe- 
ro dicho cambio también requiere abarcar a los estudiantes y a las insti- 
tuciones educativas en su conjunto. Por ello hemos insistido en la ne- 
cesidad de incidir en la conformación de comunidades educativas 
orientadas a la práctica y generadoras de un discurso crítico y propositi- 
vo en torno a los procesos educativos. También hay que reconocer que 
en contexto de sociedades como la nuestra, estamos lejos de haber al- 
canzado las metas de accesibilidad en condiciones de equidad a la in- 
fraestructura y facilidades tecnológicas requeridas. Al respecto, mien- 
tras las instituciones universitarias continúen privilegiando los usos ad- 
ministrativos de las tecnologías sobre los académicos, o mientras no 
existan políticas de acceso y uso abierto a los recursos tecnológicos 
(equipo, redes, banda ancha, materiales, apoyo técnico, etc.), el ideal 
de competencias tecnológicas y la concepción de literacidad crítica 
que hemos discutido estará lejano a nuestras escuelas. 
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Introducción 


L redes de aprendizaje basadas en la comunicación asíncrona 
escrita —Asynchronous Learning Networks, ALN— han adquirido en el 
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transcurso de los últimos años, sobre todo en el ámbito de la educa- 
ción superior, un protagonismo destacado en el desarrollo de pro- 
puestas para el uso de entornos digitales de enseñanza y aprendizaje. 
En buena parte de la literatura especializada se informa que los efec- 
tos positivos de estos entornos en el aprendizaje de los alumnos son 
numerosos, aunque algunos autores señalan que las investigaciones 
difieren entre sí en aspectos muy significativos como la perspectiva 
teórica adoptada, los diseños de investigación aplicados, las tecnolo- 
gías utilizadas o las tareas y actividades de aprendizaje estudiadas. No 
obstante, pese a su heterogeneidad, es posible identificar algunas ten- 
dencias que han orientado y orientan la investigación sobre los usos 
educativos de las ALN y que reflejan en cierta medida su evolución en 
el transcurso las últimas décadas. El objetivo general de este capítulo, 
en el marco de esta obra, es presentar nuestra propuesta teórica de la 
noción de Presencia Docente Distribuida —desarrollada desde una 
perspectiva psicológica de naturaleza constructivista socio-cultural— y 
algunos de los aspectos centrales que constituyen nuestra aproxima- 
ción metodológica multimétodo para su estudio en el marco de los 
usos de las ALN en educación. Para tal efecto, presentaremos prime- 
ro, sin pretensiones de exhaustividad, algunas de las principales ten- 
dencias sobre al estudio de las ALN respecto de dos aspectos: en pri- 
mer lugar, analizaremos el foco prioritario de análisis de las investiga- 
ciones y su postulado teórico fundamental. Lo que nos interesa 
destacar con este análisis es la evolución de las perspectivas teóricas 
hacia una consideración cada vez más relevante de la interrelación 
entre el aprendizaje y la enseñanza en el estudio de las ALN. En se- 
gundo lugar, analizaremos las características y aspectos definitorios 
de los enfoques metodológicos más relevantes para el estudio de las 
ALN. En este caso nos interesa destacar también la evolución de los 
modelos metodológicos que se dirigen, cada vez con mayor énfasis, 
hacia la combinación o complementariedad de métodos para una 
mejor comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
las redes asíncronas de aprendizaje. Partiendo de la reflexión sobre 
ambos aspectos y del análisis de los enfoques que los caracterizan, 
presentaremos como parte central del capítulo, la delimitación de la 
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noción de Presencia Docente Distribuida y una propuesta para su es- 
tudio desde una aproximación multimétodo. Conviene señalar que, 
desde el marco eminentemente teórico de este capítulo, no presenta- 
mos evidencia empírica en tanto que en el momento de preparación 
de esta obra el modelo estaba justamente en evaluación empírica. No 
obstante, el lector podrá encontrar algunos resultados preliminares en 
trabajos presentados en congresos internacionales (Coll, Bustos y 
Engel, 2007; Coll, et al., 2008), así como en un informe científico que 
se ha presentado para su publicación (Coll, Bustos y Engel, en prensa). 
En tercer y último lugar, cerraremos este capítulo señalando algunas 
cuestiones que siguen abiertas para su posterior reflexión y discusión 
respecto de los modelos analíticos que estamos obligados a crear, de- 
sarrollar, discutir y mejorar, si queremos acercarnos a una mejor y 
más acabada comprensión de los entornos digitales basados en la co- 
municación asíncrona escrita y de su potencial efecto transformador 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Perspectivas teóricas y metodológicas para el estudio 
de las ALN 


Breve revisión de las perspectivas teóricas que han guiado el estudio 
de las ALN 


La educación superior a través de discusiones asíncronas en línea 
(Asynchronous On-line Discussions) constituye un modelo de referen- 
cia en la mayoría de las propuestas de enseñanza y aprendizaje en lí- 
nea o e-learning. En general, la expresión discusiones asíncronas en lí- 
nea se usa como una "supracategoría" de una amplía variedad de tér- 
minos relacionados con la "Comunicación Mediada por Ordenador" 
(Computer Mediated Communication —CMC-, por sus siglas en in- 
glés) o redes asíncronas de aprendizaje (Hammond, 2005). Aunque 
no hay una definición única para lo que es específicamente una ALN, 
sí que existen aproximaciones que nos ayudan a caracterizarlas me- 
jor. Recogemos aquí la propuesta de Bourne et al. (citado en: Hiltz, 
Turoff £ Harasim, 2007) que aparece en el sitio Web de ALN de 
Sloan Consortium: 
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"Las redes asíncronas de aprendizaje son redes para aprender en 
cualquier lugar y en cualquier momento. Combinan las posibili- 
dades de auto-estudio con interactividad asincrónica, sustancial 
y rápida con otros. El punto central de esta definición es que las 
ALN son "redes de personas”; lo que significa que las ALN permi- 
ten mejorar la interacción entre personas" 


En términos generales, las ALN se caracterizan, entre otras cosas, por- 
que sus participantes utilizan básicamente herramientas electrónicas 
de comunicación asíncrona para relacionarse, interactuar y progresar 
en el aprendizaje. Son entornos electrónicos de comunicación y de 
aprendizaje que presentan una serie de rasgos distintivos, a saber: 


(1) no imponen la exigencia de una coincidencia espacial y temporal 
para la participación; 

(ii) la comunicación está basada en textos escritos y es multidireccio- 
nal; 


(iii) el intercambio de información está mediado por el ordenador; y 


(iv) permiten el almacenamiento de los textos aportados por todos 
los participantes y facilitan el acceso para su constante revisión. 


De entre todos estos rasgos distintivos, el hecho de posibilitar una co- 
municación multidireccional basada en textos escritos es, desde 
nuestra perspectiva, el más relevante para el aprendizaje y, por su- 
puesto, para la enseñanza.? 


Antes de presentar algunos de los argumentos que se consideran cla- 
ve en la comprensión de la configuración y desarrollo de las ALN, es 
necesario señalar, como lo hace Hammond (2005), el papel funda- 
mental que el diseño de actividades tiene para la configuración de es- 
tas redes. En este sentido, los foros de discusión son un tipo de activi- 
dad que, sin ser necesariamente el único que aparece en las propues- 
tas para el diseño y configuración de las ALN, puede ser considerado 


5 Para profundizar sobre el papel fundamental que juega el rasgo de la comunicación 
multidireccional escrita se pueden consultar, por ejemplo, los trabajos de Lapadat 
(2006) y Schrire (2004). 
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como el referente de actividad básica. Efectivamente, la gran mayoría 
de las investigaciones se han centrado en el diseño de este tipo de ac- 
tividad en tanto que la comunicación asíncrona de base textual, gra- 
cias a su naturaleza dialógica, supone ventajas para la creación de es- 
cenarios apropiados para promover el aprendizaje y los procesos de 
construcción individual y colectiva del conocimiento (Henri, 1992; 
Newman, Webb y Cochrane, 1995; Howell-Richardson y Mellar, 
1996; Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Hara, Bonk y Angeli, 
2000; Campos, 2004). 


En general suelen plantearse tres variaciones de foros de discusión: 


e Foros abiertos en los que los participantes son libres de contribuir 
cuando lo consideran pertinente o en los tiempos establecidos por 
la agenda. 


e Foros medianamente estructurados en los que los estudiantes de- 
ben cumplir ciertas tareas individuales y enviar los resultados de la 
tarea para la discusión en grupo. 


e Foros basados en tareas cooperativas o colaborativas en los que los 
estudiantes deben trabajar en grupos pequeños para completar 
una tarea, resolver un problema o preparar un producto final. 


Una vez caracterizadas las ALN y el principal tipo de actividad que se 
diseña como escenario para su concreción y desarrollo, presentare- 
mos seguidamente una serie de aproximaciones al estudio de este ti- 
po de configuración de entornos electrónicos para la enseñanza y el 
aprendizaje. 


En primer lugar, encontramos un grupo de trabajos que analizan el al- 
cance y las repercusiones de los usos educativos de las ALN a partir de 
la complejidad de las tecnologías utilizadas y de las posibilidades que 
ofrecen para la puesta en marcha de nuevos formatos de comunica- 
ción y de actividad. En términos generales, estos trabajos muestran 
que la interacción social deseada no aparece automática ni necesa- 
riamente porque el entorno la haga tecnológicamente posible. Como 
señalan Hiltz (1998) y Lehtinen y colaboradores (1999), el aspecto re- 
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levante no son las tecnologías o sus características, sino la forma en 
que se utilizan para apoyar el aprendizaje colaborativo; en otras pala- 
bras, el software puede apoyar la aparición de los procesos colabora- 
tivos, pero no producirlos. Estos resultados han llevado a muchos in- 
vestigadores a centrar su atención en el diseño de las actividades y en 
el uso específico que los participantes hacen de las tecnologías utiliza- 
das, más que en las características tecnológicas en sí mismas. 


En segundo lugar, encontramos un conjunto de investigaciones en las 
que las ALN son presentadas como escenarios idóneos para el desarro- 
llo de procesos formativos sustentados en la autonomía de los estudian- 
tes y el aprendizaje colaborativo. Generalmente, estos trabajos se si- 
túan en perspectivas teóricas que pueden catalogarse como constructi- 
vistas, en unos casos más cercanas a enfoques cognitivos y en otros a 
aproximaciones socioculturales. Frecuentemente se citan también los 
enfoques de cognición distribuida y situada, siendo relativamente habi- 
tuales las referencias a las "comunidades de práctica" (Lave y Wenger, 
1991), las "comunidades de construcción de conocimiento" (Scarda- 
malia y Bereiter, 1994) o las "comunidades de aprendizaje". 


Estos trabajos se centran en la valoración de los procesos de interac- 
ción entre los alumnos: unos, desde un punto de vista esencialmente 
cognitivo —las habilidades cognitivas y metacognitivas (Henri, 1992), 
el pensamiento crítico (Bullen, 1997 y Newman et al., 1995), la adop- 
ción de la perspectiva de otros (Járvelá y Hákkinen, 2000) o la cons- 
trucción del conocimiento (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001)-; 
otros, con el énfasis puesto en la interacción social y el sentimiento de 
pertenencia al grupo como elementos clave para el aprendizaje (ver 
por ejemplo, Gunawardena y Zittle, 1997; Tu y Melsaac, 2002). Más 
allá del foco de interés y de los enfoques teóricos adoptados, sin em- 
bargo, comparten un interés común por el análisis y la evaluación de 
los procesos de aprendizaje y de construcción colaborativa del cono- 
cimiento por parte de los alumnos, relativamente al margen de la inci- 
dencia del profesor. En conjunto, los resultados obtenidos en estas in- 
vestigaciones muestran que es difícil que los estudiantes se impliquen 
en discusiones constructivas en entornos virtuales (ver, por ejemplo, 


102 _ _______ o oo AS 


PRESENCIA DOCENTE DISTRIBUIDA EN REDES ASÍNCRONAS DE APRENDIZAJE. 
DEFINICION TEORICA Y PERSPECTIVA MULTI METODO PARA SU ESTUDIO 


las revisiones de Lipponen et al., 2003 y Wallace, 2003). Entre las hi- 
pótesis explicativas barajadas para dar cuenta de este hecho, destaca 
la falta de la presencia de un profesor o moderador que enriquezca el 
proceso y mantenga el objetivo de la construcción conjunta. 


Un tercer grupo de investigaciones subrayan el hecho de que los en- 
tornos creados mediante las TIC son escenarios educativos sensible- 
mente diferentes a los tradicionales escenarios presenciales, por lo 
que exigen un cambio profundo en la forma de enseñar. Así, se afirma 
que el rol del profesor en las ALN debe dejar de ser el de un experto 
transmisor de conocimientos —"sage on the stage" para convertirse 
en el de un guía que ayuda a los alumnos a encontrar, organizar y ges- 
tionar esos conocimientos —"guide on the side"-. En consecuencia, 
buena parte de estos trabajos se centran en el estudio de las interven- 
ciones del profesor para mantener el interés, la motivación y el com- 
promiso de los alumnos. 


En esta línea, Mason (1991) propone que el profesorado debe actuar 
como facilitador y dinamizador de la participación de los estudiantes 
en el entorno virtual y define tres roles complementarios: organizati- 
vo, social e intelectual. Igualmente, Berge (1995) incluye la función 
de apoyo técnico del profesor, señalando que no necesariamente to- 
das las funciones han de ser responsabilidad de una misma persona, 
mientras que Paulsen (1998, 1995) recoge además la función de eva- 
luar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por su parte, Sal- 
mon (2000) introduce el término "e-moderador" para describir la ex- 
tensa variedad de funciones y destrezas que debe poseer el profesor 
en entornos virtuales. Además, Goodyear, Salmon y Spector (2001) 
identifican y describen seis roles primarios del profesor con las com- 
petencias clave que les caracterizan: facilitador del proceso, conseje- 
ro-mentor, asesor, investigador, facilitador de contenidos, asistente 
tecnológico y diseñador. Por otra parte, Maor (2003) destaca la rele- 
vancia de considerar el doble rol del profesor como co-aprendiz y co- 
mo coordinador. Por último, para Mackinnon (2003) y Chen, Wang y 
Ou (2003) los profesores deberían, sobre todo, reconocer la diversi- 
dad entre los grupos y, en función de ello, sugerir roles a los partici- 
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pantes e introducir actividades que los impliquen en la participación 
y el aprendizaje. Estos últimos autores plantean además la necesidad 
de que los entornos tecnológicos ofrezcan a los profesores herramien- 
tas que les ayuden a "seguir" y analizar las discusiones para tomar de- 
cisiones sobre el desarrollo de la actividad de aprendizaje. 


En su mayoría, los estudios realizados desde esta perspectiva se cen- 
tran en valorar los efectos de la ausencia o presencia del profesor y de 
los diferentes estilos o roles de moderación que asumen los profeso- 
res en las discusiones en línea (por ejemplo, Veldhuis-Diermanse, 
2002). Wallace (2003), en su exhaustiva revisión sobre las ALN, criti- 
ca las investigaciones sobre los roles del profesor porque utilizan de 
forma mayoritaria modelos de carácter descriptivo y no explican qué 
acciones del profesor o qué aspectos de su enseñanza se relacionan 
con los resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque señala el 
interés creciente por comprender el "rol del profesor". De acuerdo 
con Hammond (2005) y Wallace (2003), los contextos electrónicos 
de enseñanza y aprendizaje basados en redes asíncronas de aprendi- 
zaje exigen a los profesores habilidades que van más allá del diseño, 
la organización del material y el mero seguimiento de las actividades 
de los alumnos. 


Finalmente, podemos identificar un cuarto grupo de trabajos que, en 
contraste con todos los anteriores, intentan articular el estudio de los 
procesos de construcción de conocimiento que llevan a cabo los 
alumnos y los procesos de enseñanza del profesor. De especial inte- 
rés a este respecto es el trabajo desarrollado por Garrison y colabora- 
dores (Anderson, et al., 2001; Garrison, Anderson y Archer, 2000; 
Garrison y Anderson, 2005; Rourke et al., 2001). La propuesta de es- 
tos autores toma forma en su modelo de las redes asíncronas de 
aprendizaje como comunidades de indagación en línea —Online 
Inquiry Communities—. Parten del hecho de considerar que, desde una 
perspectiva educativa, una comunidad de aprendizaje está formada 
por profesores y estudiantes que interactúan con la finalidad de facili- 
tar, construir y validar la comprensión. Por lo tanto, sugieren que las 
ALN deben ser estudiadas en términos de las transacciones que se pro- 
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ducen entre profesores y estudiantes y entre los estudiantes. En pala- 
bras de los autores, para que la comunidad de indagación permita a 
los estudiantes asumir la responsabilidad de su aprendizaje, negocian- 
do significados, diagnosticando errores y poniendo en tela de juicio las 
creencias aceptadas, se requieren tres elementos básicos: la presencia 
cognitiva, la presencia social y la presencia docente (Anderson et al., 
2001; Garrison y Anderson, 2005). 


Dos son las novedades principales que nos interesa subrayar del mode- 
lo propuesto por estos autores. La primera tiene que ver con la necesi- 
dad de considerar, además del papel del profesor como facilitador del 
discurso, su papel como planificador y diseñador de los procesos inte- 
ractivos y su papel como experto que apoya de manera directa el 
aprendizaje de los alumnos. Garrison y colaboradores critican explíci- 
tamente las caracterizaciones del profesor como un mero "guide on the 
side", señalando que ese tipo de aproximaciones puede llevar a olvidar 
un componente fundamental de la enseñanza y el aprendizaje: la par- 
ticipación de un experto responsable de intervenir de manera explícita 
y directa ayudando a los alumnos en sus procesos de aprendizaje. El 
concepto de presencia docente, entendida como "el conjunto de ac- 
tuaciones dirigidas a diseñar, facilitar y orientar los procesos comunica- 
tivos y cognitivos de los participantes con el fin de que alcancen unos 
objetivos de aprendizaje personalmente significativos y educativamen- 
te valiosos" (Anderson et al., 2001, p. 5), refleja bien esta toma de pos- 
tura sobre la importancia del papel del profesor. 


La segunda novedad, estrechamente relacionada con la anterior, se 
refiere a la observación de que la presencia docente no la crea sólo el 
profesor, o en todo caso no es sólo una tarea del profesor. En muchos 
contextos educativos, especialmente los universitarios, los alumnos 
pueden asumir algunas de estas funciones y contribuir a la presencia 
docente: 


"...la presencia docente es delegada o asumida por estudiantes 
que contribuyen con sus habilidades y conocimiento al desarro- 
llo de la comunidad de aprendizaje." (Anderson, 2004, p.274) 


 ———— O 


APRENDER Y ENSEÑAR CON TIC EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO 


De acuerdo con estos autores, en las ALN diseñadas como comunida- 
des de indagación se espera que la responsabilidad y el control evolu- 
cionen de forma natural permitiendo que, a medida que se desarrolle 
la comunidad de indagación, la presencia docente se vuelva más dis- 
tribuida. Conviene por lo tanto no confundir la presencia docente con 
la presencia del docente, siendo la segunda un caso particular, espe- 
cialmente importante sin duda, pero un caso particular al fin y al ca- 
bo, de la primera. 


Hasta aquí, la revisión presentada nos ha permitido destacar la cada 
vez más creciente preocupación por analizar cómo aprenden los es- 
tudiantes en estrecha relación con las formas en que los profesores 
ayudan a lograr esos objetivos de aprendizaje en entornos digitales 
como las ALN. Continuaremos ahora con el apartado de revisión me- 
todológica sobre el estudio de las ALN para abordar, posteriormente, 
el objetivo central de este capítulo que, como anticipamos, es la pre- 
sentación de la noción de Presencia Docente Distribuida y de una al- 
ternativa multimétodo para su estudio. 


Breve revisión de las perspectivas metodológicas que han guiado el 
estudio de las ALN 


Desde un punto de vista metodológico, la revisión de las investigacio- 
nes sobre las ALN como espacios para el aprendizaje muestra igual- 
mente una heterogeneidad importante en las aproximaciones y pro- 
cedimientos empíricos utilizados. En la literatura más reciente, sin 
embargo, destacan tres enfoques metodológicos: primero, el análisis 
del contenido de las contribuciones de los participantes; segundo, el 
análisis de las redes sociales que se desarrollan entre ellos y; tercero, 
la combinación de métodos como una estrategia más comprensiva 
para el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


En un primer momento, el análisis de las contribuciones se limitaba a 
cuantificar el número de mensajes intercambiados por los participan- 
tes, incluso el número de palabras o frases transmitidas en cada men- 
saje, como medida del éxito de la comunicación en las ALN. Sin em- 
bargo, como Henri (1992) señala estos índices cuantitativos aislados 
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no permiten valorar la calidad de la interacción. Así, una gran parte 
de los investigadores se inclinan más bien por un enfoque metodoló- 
gico centrado en el análisis del contenido de los mensajes. En térmi- 
nos generales, en este primer enfoque se exploran los patrones de dis- 
curso del grupo y se intenta elaborar una interpretación del proceso 
de aprendizaje que llevan a cabo sus miembros. La mayoría de auto- 
res parten de unas categorías iniciales, que refinan o modifican al 
contrastarlas con los datos recogidos, mientras que otros inician su 
análisis sin categorías prefijadas y las definen inductivamente. 


A pesar de que el análisis del contenido de las contribuciones es la 
metodología más utilizada actualmente en la investigación sobre las 
ALN, algunas revisiones recientes (Rourke et al., 2001; Strijbos et al., 
2006; De Wever et al., 2006) han llamado la atención sobre la falta 
de rigor metodológico que puede caracterizar su aplicación. En efec- 
to, estas revisiones señalan la existencia de al menos dos limitaciones 
principales en las investigaciones sobre las ALN que utilizan la meto- 
dología de análisis del contenido: (i) la falta de marcos teóricos que 
sustenten la aproximación empírica, destacando que en muchos tra- 
bajos se combinan supuestos y tradiciones disciplinares, teóricas y de 
investigación distintas y difícilmente compatibles; y (ii) la falta de pro- 
cedimientos metodológicos robustos que permitan aplicar los instru- 
mentos creados en contextos diversos y más amplios y que tomen en 
cuenta la importancia de contar con, o construir, sistemas de catego- 
rías de análisis coherentes, fiables y empíricamente validados. 


La literatura sobre las ALN muestra el uso igualmente extendido en la 
actualidad de un segundo enfoque metodológico basado en una 
perspectiva de análisis estructural. Este enfoque se vincula directa- 
mente a la tradición de análisis de las redes sociales (Social Network 
Analysis -SNA) y utiliza datos relativos a la participación e interacción 
de los participantes. El análisis de las redes sociales proporciona me- 
didas que describen la conexión entre los participantes en su conjun- 
to, lo que permite obtener información acerca de lo que podríamos 
llamar "el estar ahí" o "la presencia" de los miembros del grupo. El pun- 
to de partida de este análisis es un conjunto de indicadores que pro- 
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porcionan información acerca de la cantidad y simetría de las relacio- 
nes existentes en la red, de las posiciones más o menos centrales de 
los participantes dentro de la misma y de la dependencia de la red de 
la actividad de los participantes (Cho, Stefanone y Gay, 2002; Hayt- 
hornthwaite, 2002; Lipponen, et al., 2001; Nurmela, Lehtinen y Pa- 
lonen, 1999; Wortham, 1999). 


Finalmente, y en relación directa con el avance de la investigación 
centrada en el análisis de las redes sociales, se ha venido desarrollan- 
do cada vez con mayor fuerza un tercer enfoque metodológico con 
una clara tendencia hacia la combinación de métodos para el estudio 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje en las redes asíncronas. 
Desde esta aproximación metodológica se combinan procedimientos 
de análisis de los patrones estructurales de participación con métodos 
de análisis del contenido de las contribuciones de los participantes. 
De Laat, et al. (2007) llaman a este enfoque "aproximación multi-mé- 
todo" (multi-method approach) e identifican en él dos orientaciones. 
La primera se caracteriza por la combinación de aproximaciones 
cuantitativas y cualitativas y es ilustrada por los trabajos de Hakkinen, 
Járvelá y Makitalo (2003), Hammond y Wirinapiyit (2004) y Strijbos, 
et al. (2004), entre otros. La segunda, basada en su propio trabajo (De 
Laat y colaboradores, Op. cit.), combina tres métodos complementa- 
rios: (i) el análisis de redes sociales para visualizar la estructura social 
de participación en la red de aprendizaje —quién habla a quién-, (ii) 
el análisis de contenido para profundizar en los procesos de enseñan- 
za y aprendizaje a través de la exploración de qué se habla y cómo se 
habla de ello; y (iii) el análisis de entrevistas basadas en el recuerdo de 
eventos críticos (critical event recall) para identificar, a través de la 
opinión de los profesores, sus actuaciones y decisiones, sus experien- 
cias personales y sus intenciones. Otro ejemplo ilustrativo de este ter- 
cer enfoque empírico lo constituye la propuesta de análisis de Veld- 
huis-Diermanse (2002). Esta autora propone un modelo en tres nive- 
les de análisis: (i) la participación y la interacción para cuantificar la 
implicación activa de los alumnos en las tareas de aprendizaje, que se 
analiza a partir del número de mensajes escritos, del número de men- 
sajes leídos y de las relaciones recíprocas entre los participantes vía 


108 xo __—_—_—_ __—_— o o > 


PRESENCIA DOCENTE DISTRIBUIDA EN REDES ASÍNCRONAS DE APRENDIZAJE. 
DEFINICION TEORICA Y PERSPECTIVA MULTI METODO PARA SU ESTUDIO 


sus intercambios de mensajes; (ii) la calidad de las aportaciones indi- 
viduales de los estudiantes a las actividades de aprendizaje; y (iii) la 
cantidad y calidad de conocimiento construido conjuntamente. 


Para terminar, conviene señalar que coincidimos con Rourke et al. 
(2005) cuando señalan la necesidad de desarrollar modelos analíticos 
que nos permitan estudiar conjuntamente los procesos de enseñanza 
y aprendizaje que se ponen en marcha en las redes asíncronas de 
aprendizaje basadas en textos escritos. Por lo tanto, nos proponemos 
presentar en los siguientes apartados nuestro modelo analítico que 
está vinculado, como ya habíamos anunciando, con la noción teórica 
de Presencia Docente Distribuida. 


Presencia docente distribuida, ajuste de la ayuda e 
influencia educativa 


En este trabajo abordamos el estudio de la presencia docente, presen- 
tada en el subapartado uno del apartado anterior, desde una perspec- 
tiva constructivista sociocultural de los procesos de enseñanza y el 
aprendizaje (Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1997, 2001). Desde 
esta perspectiva, entendemos el aprendizaje que tiene lugar en las si- 
tuaciones educativas formales como el resultado de un doble proceso 
de construcción: en primer lugar, de un proceso de construcción de 
la actividad conjunta que despliegan profesor y alumnos en torno a 
los contenidos y tareas de aprendizaje; y en segundo lugar, de un pro- 
ceso de construcción de significados y de atribución de sentido a es- 
tos mismos contenidos y tareas por parte de los alumnos. En este 
planteamiento, el aprendizaje de los alumnos, es decir, la construc- 
ción de significados y la atribución de sentido a los contenidos de 
aprendizaje, tiene lugar gracias a la guía, orientación y ayuda propor- 
cionada por los otros participantes, y especialmente por el profesor, a 
lo largo de la actividad conjunta que despliegan en el transcurso de 
sus interacciones (Coll, Onrubia y Mauri, 2008). Los participantes, al 
orientar o guiar el proceso de construcción de significados y de atribu- 
ción de sentido de los otros participantes, se convierten en portadores 
y agentes de influencia educativa. La influencia educativa toma pues 
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la forma de una ayuda más o menos sistemática, planificada y ajusta- 
da al proceso de aprendizaje, una ayuda que puede ser proporciona- 
da en primera instancia por el profesor, pero también por los compa- 
ñeros (Coll, et al., 1992; Coll y Onrubia, 1996; Colomina, Onrubia y 
Rochera, 2001). 


La importancia atribuida a la ayuda educativa y al principio de ajuste 
de la ayuda para la comprensión de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje lleva a situar la actividad conjunta de profesor y alumnos 
en torno al contenido y tareas de aprendizaje en el foco del análisis 
(Coll, 2004). Las formas en que estudiantes y profesores organizan su 
actividad conjunta, y la manera como esas formas de organización se 
combinan, secuencian y evolucionan a lo largo del proceso de ense- 
ñanza y aprendizaje, condicionan la naturaleza y la intensidad de las 
ayudas que los estudiantes pueden recibir del profesor y de sus com- 
pañeros, así como las posibilidades de ajuste de esas ayudas al 
proceso de construcción del conocimiento que llevan a cabo. 


En el marco de este contexto teórico, nuestra propuesta se centra en 
avanzar en la identificación y comprensión de los mecanismos de in- 
fluencia educativa que operan en las redes de aprendizaje basadas en 
la comunicación asíncrona escrita. Los mecanismos de influencia 
educativa pueden caracterizarse como procesos interpsicológicos de 
naturaleza interactiva y comunicativa que permiten a los participan- 
tes, y en especial al profesor, ayudar a otros participantes a alcanzar 
los objetivos de aprendizaje. De este modo, la identificación y análisis 
de estas ayudas, de su mayor o menor grado de ajuste a las necesida- 
des de los participantes y de su evolución en el transcurso del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, así como el estudio de los patrones inte- 
ractivos y comunicativos en los que se inscriben, constituyen el nú- 
cleo esencial de nuestra aproximación al estudio de la Presencia Do- 
cente Distribuida. 


Ahora bien, partiendo de la distinción entre presencia docente y pre- 
sencia del docente, distinción que ya destacábamos en el apartado 
previo, conviene hacer dos precisiones a la luz de la influencia educa- 
tiva que pueden llegar a ejercer potencialmente todos los participan- 
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tes en una ALN. En primer lugar, el hecho de que el profesor esté pre- 
sente (presencia del docente) no garantiza que esté ejerciendo una 
presencia docente entendida como el ejercicio de una influencia 
educativa eficaz. En segundo lugar, la presencia docente, entendida 
desde la perspectiva de la influencia educativa, puede y debe ser 
ejercida en primera instancia por el profesor, pero también puede ser 
ejercida, y a menudo lo es, por otros participantes; de aquí la noción 
de Presencia Docente Distribuida que recuperamos de los trabajos de 
Garrison y colaboradores (op. cit.). 


La aproximación multi método al estudio de la Presen- 
cia Docente Distribuida: aspectos generales y perspec- 
tivas de aplicación 


Desde nuestro punto de vista, y tal y como ya los habíamos presenta- 
do en el apartado relativo a la revisión metodológica, los enfoques 
empíricos más potentes para el estudio de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en las ALN pueden ser los enfoques "multi-método". En 
este sentido, nuestra aproximación metodológica para el estudio de 
la Presencia Docente Distribuida incluye dos vías de análisis comple- 
mentarias. La primera, basada en el uso de los registros de actividad 
que proporcionan los entornos tecnológicos, consiste en un análisis 
estructural de qué hacen los participantes y cuándo lo hacen —en tér- 
minos de su presencia en el entorno de aprendizaje—, cómo partici- 
pan —las contribuciones que escriben y que leen— y con quién inte- 
ractúan —las relaciones de reciprocidad y responsividad que estable- 
cen—. La segunda, orientada por los resultados de la primera, consiste 
en un análisis del contenido de las contribuciones de los participantes 
con el fin de identificar de qué hablan los participantes y cómo hablan 
de lo que hablan para relacionarlo con la gestión de la estructura de 
participación social, de la tarea académica y de los significados que 
abordan conjuntamente. En suma, el enfoque metodológico adopta- 
do trata de integrar las ventajas y aportaciones de un análisis orienta- 
do a captar la forma y estructura de la participación con las de un aná- 
lisis orientado a captar el significado y sentido de las contribuciones. 
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El modelo de análisis que planteamos se compone, en términos gene- 
rales, de las siguientes fases: 


(i) 


(ii) 
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El análisis estructural de la participación consiste en la identifica- 
ción de indicadores individuales y grupales relativos al acceso, la 
permanencia y la participación (tanto desde el punto de vista de 
cuánto contribuyen los participantes al foro como desde el punto 
de vista de cuánto leen del conjunto de las contribuciones de los 
otros participantes). El propósito fundamental de esta fase es per- 
mitir a los investigadores identificar perfiles estructurales de parti- 
cipación en las redes asíncronas de aprendizaje que pueden aso- 
ciarse, potencialmente, al ejercicio de la Presencia Docente Dis- 
tribuida entendida desde la perspectiva de la influencia 
educativa. Además, este análisis busca orientar la siguiente fase 
de análisis, basada en el de contenido, tomando en considera- 
ción los resultados de cómo se distribuyen los perfiles de porta- 
dores potenciales de presencia docente entre los participantes. 
Cabe señalar que la perspectiva de este análisis se centra en la 
posibilidad que el conjunto de rasgos del perfil, y bajo ninguna 
circunstancia los rasgos aislados, ofrece para la identificación de 
potenciales portadores de presencia docente. Por último, el per- 
fil de presencia asociado potencialmente a la presencia docente 
incluye los siguientes indicadores individuales: Índice de acceso 
Individual, Patrón de Acceso, Índice Individual de Lectura, Índice 
Individual de Contribuciones y Patrón Individual de Contribucio- 
nes (Ver Anexo 1). 


El análisis del contenido de las aportaciones, por su parte, tiene 
como objetivo central la identificación y análisis de las ayudas 
que se entregan entre sí los participantes, de su mayor o menor 
grado de ajuste a las necesidades de los participantes y de su evo- 
lución en el transcurso de las actividades de aprendizaje, así co- 
mo de los patrones interactivos y comunicativos y de los recursos 
semióticos utilizados para ello. Por lo tanto, se incluyen aquí las 
subdimensiones y categorías de análisis relacionadas con la cons- 
trucción de la estructura de la actividad conjunta en cuyo marco 
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tiene lugar, en su caso, el proceso de enseñanza y aprendizaje. Se 
contemplan, en principio, dos grandes aspectos que nos ayudan 
a conformar las subdimensiones de la Presencia Docente. Prime- 
ro, el análisis de las contribuciones desde la perspectiva de su 
aporte al establecimiento y evolución de la estructura de partici- 
pación social (subdimensión gestión de la estructura de participa- 
ción social: quién puede hacer o decir qué, cuándo, cómo, diri- 
giéndose a quién, con qué medios) y de la estructura de la tarea 
académica (subdimensión gestión de la tarea académica: qué 
hay que hacer, cómo hay que hacerlo, mediante qué procedi- 
miento(s), qué producto(s) hay que generar, con qué característi- 
cas, etc.). Segundo, el análisis de las contribuciones desde la 
perspectiva de su aportación a la gestión de la construcción de 
significados compartidos por los participantes (subdimensión de 
gestión de significados compartidos). Se incluyen aquí las catego- 
rías de análisis relacionadas con la presentación, confrontación, 
negociación y construcción de significados compartidos sobre el 
contenido de aprendizaje. La finalidad es informar sobre lo que 
aportan los participantes a esta gestión y cómo colaboran en ella. 
Desde nuestra perspectiva teórica, esta gestión es un componen- 
te fundamental de la presencia docente entendida como influen- 
cia educativa. En resumen, analizamos en esta fase la gestión que 
los participantes llevan a cabo, en el marco de la actividad con- 
junta que despliegan en una ALN, tanto de los significados com- 
partidos como de la participación social y de la tarea académica 
(Ver Anexo 2). 


(iii) Finalmente, los resultados de ambas aproximaciones para el aná- 
lisis de la Presencia Docente Distribuida nos permiten, partiendo 
de una perspectiva de complementariedad, establecer focos de 
atención orientados en al menos dos direcciones. Primero, par- 
tiendo de los resultados obtenidos desde el análisis estructural, y 
toda vez que se han identificado los perfiles de los participantes 
respecto de su potencial presencia docente, se analizan los resul- 
tados de su eventual participación en la gestión de la participa- 
ción social, en la gestión de la tarea académica y en la gestión de 
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significados. De esta manera, los diferentes perfiles de participan- 
tes que se consideraban portadores potenciales de presencia do- 
cente orientan la profundización del análisis del contenido para 
confirmar, o no, que son portadores reales de dicha propiedad. 
Segundo, partiendo de los resultados obtenidos gracias a los aná- 
lisis de contenido, y una vez identificados los participantes cuyas 
aportaciones son categorizadas con fragmentos relativos a las 
subdimensiones de la presencia docente, regresamos a los perfi- 
les estructurales para analizar otra vez el conjunto de indicado- 
res. Esto nos permite, en términos generales, ponderar el papel 
de los indicadores en la definición del perfil potencial de presen- 
cia docente desde el punto de vista estructural. 


Hasta aquí, hemos trazado las líneas generales que definen nuestro 
modelo analítico de la Presencia Docente Distribuida entendida des- 
de el punto de vista de la influencia educativa. Cabe señalar que ac- 
tualmente estamos aplicando dicha propuesta para el estudio de se- 
cuencias didácticas en entornos electrónicos de enseñanza y aprendi- 
Zaje en nivel universitario. Los resultados obtenidos hasta ahora, 
pueden consultarse, como haya lo habíamos indicado, en los traba- 
jos de Coll, Bustos y Engel (2007), Coll, et al. (2008) y Coll, Bustos y 
Engel (2009). Dichos trabajos nos han permitido delinear una serie de 
aspectos relevantes que merecen más reflexión y profundización en 
el futuro, y que conviene detallar seguidamente a manera de cierre 
de este capítulo. 


A manera de conclusiones y algunas cuestiones abiertas 


Nuestro apartado final, más que ser meramente conclusivo, tiene co- 
mo objetivo señalar los aspectos más relevantes de la revisión que he- 
mos llevado a cabo y destacar algunas cuestiones que quedan para la 
reflexión y su posterior abordaje. Dos son los temas que considera- 
mos clave para tal efecto y que desarrollaremos a continuación: en 
primer lugar, la puesta en relieve del papel fundamental que desem- 
peña la enseñanza, y el profesor como su principal actor, en los pro- 
cesos educativos mediados por las TIC, tanto como la introducción de 
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la noción de Presencia Docente Distribuida como una alternativa para 
el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje en redes asín- 
cronas. En segundo lugar, la importancia de un abordaje metodológi- 
co que, desde una perspectiva más holísitica, pretende la compren- 
sión del fenómeno que se estudia apoyándose en todas las fuentes de 
evidencia y en diversos tratamientos analíticos, siempre desde una 
posición que privilegia la complementariedad metodológica y que re- 
conoce, al mismo tiempo, el alto nivel de complejidad que ello 
supone. 


La consideración de la enseñanza como parte fundamental del pro- 
ceso de aprendizaje en las redes asíncronas es sin duda, y así lo hemos 
querido destacar en este trabajo, uno de los aspectos centrales en la 
investigación actual sobre cómo aprenden los estudiantes cuando 
participan en modalidades educativas bi-modales (blended-learning) 
o completamente en línea (e-learning). Esta consideración lleva con- 
sigo, desde nuestra perspectiva, la exigencia de contar con un marco 
explicativo o una perspectiva teórica que integre en su seno tanto los 
procesos de aprendizaje como de enseñanza. En otras palabras, re- 
quiere de una aproximación teórica que aborde el estudio del apren- 
dizaje desde el análisis del doble proceso de construcción: el de la ac- 
tividad conjunta que llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los 
contenidos y las tareas de aprendizaje; y el de la construcción de 
significados y atribución de sentido a esos contenidos y tareas por 
parte de los alumnos. 


En este orden de ideas, la noción de Presencia Docente Distribuida, 
basada en la explicación constructivista sociocultural de la enseñaza y 
el aprendizaje y entendida como la entrega de ayuda eficaz por parte 
del profesor y los estudiantes al proceso de aprendizaje de los otros 
participantes, nos ofrece un soporte fundamental en varios sentidos: 
en primer lugar, recoge de la explicación constructivista sociocultural 
de la enseñaza y el aprendizaje la tesis de que el aprendizaje tiene lu- 
gar gracias a la guía, orientación y ayuda proporcionada especialmen- 
te por el profesor, pero también por los otros participantes, en el mar- 
co de la actividad conjunta que despliegan durante sus interacciones. 
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En segundo lugar, y gracias a la consideración previa, no pone el 
acento en la enseñanza debida al profesor, que tiene no obstante un 
papel determinante y que ya hemos señalado como fundamental en 
cualquier proceso educativo, sino en el conjunto de ayudas que tanto 
el profesor como el resto de participantes pueden ofrecer para avan- 
zar en la construcción conjunta de significados y la atribución de sen- 
tido. En tercer y último lugar, y gracias a que desde nuestra perspecti- 
va se privilegia la dimensión temporal o evolutiva del análisis de la ac- 
tividad conjunta, nos permite guiar la atención hacia las formas en 
que los participantes en una red asíncrona de aprendizaje organizan 
su actividad conjunta y cómo dichas formas evolucionan, se combi- 
nan, se diversifican y, sobre todo, se distribuyen en el sentido de 
quién ofrece ayudas, qué tipo de ayudas, en qué momento, en rela- 
ción a qué contenidos, en relación con qué fase de la tarea y sus Ca- 
racterísticas o cumplimiento, en relación con la participación, sus re- 
glas, cumplimiento e incluso modificaciones, etc. 


Por otra parte, en este trabajo nos hemos centrado también en la pre- 
sentación de una aproximación metodológica multimétodo para el 
estudio de la Presencia Docente Distribuida que combina el análisis 
estructural de la presencia de los participantes con el análisis del sen- 
tido y el significado de las aportaciones. El primer tipo de análisis es, 
más que un análisis explicativo, un análisis orientativo para ubicar a 
los participantes en un perfil que puede estar potencialmente asocia- 
do con el ejercicio de la presencia docente. Las medidas estructurales 
son, en este caso y desde nuestra perspectiva, rasgos relativos a la pre- 
sencia, entendida como acceso, participación y conectividad, que es- 
tán disponibles para su análisis en los entornos electrónicos de ense- 
ñanza y aprendizaje y que, cuando se analizan desde una perspectiva 
teórica como la que hemos presentado hasta aquí, tienen un sentido 
fundamental: guiar nuestra mirada como investigadores hacia la iden- 
tificación de participantes que, desde su personal dinámica de uso de 
las plataformas electrónicas, acceden, leen y contribuyen a lo largo 
del periodo general de actividades de enseñanza y aprendizaje de 
manera tal que cabría esperar en ellos un perfil de potenciales porta- 
dores de presencia docente. El segundo tipo de análisis, el del conte- 
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nido, nos permite, por diferentes vías (el análisis de quién dice qué, 
cuándo, para qué, en relación con qué, a quién lo dice, etc.), profun- 
dizar en la identificación de los patrones discursivos e interactivos de 
los participantes con el objeto de analizar y entender cómo, en el 
marco de la actividad conjunta, los participantes se entregan ayudas, 
si lo hacen, y cómo las ajustan, las combinan o las secuencian. Es de- 
cir, cómo unos y otros, profesor y estudiantes, asumen o no, más o 
menos y en ciertos momentos y no en otros, acciones de ayuda a los 
otros participantes para la gestión de la participación, de la tarea aca- 
démica y, sobre todo, para la construcción de significados cada vez 
más compartidos y la atribución de sentido a los contenidos objeto de 
enseñanza y aprendizaje. 


Quedan aún numerosas cuestiones abiertas respecto de la noción 
de Presencia Docente Distribuida así como respecto del abordaje 
metodológico multimétodo. Algunas de ellas tienen relación con la 
necesidad de tomar en cuenta, dentro de los aspectos que nos ayu- 
den a comprender cómo se distribuye la presencia docente entre to- 
dos los participantes, los aspectos relativos a los tópicos de los que se 
habla, a la argumentación y las formas de analizarla, a la forma en la 
que la presencia docente debida al profesor se regula o no en fun- 
ción de cómo, entre quiénes y cuándo la presencia docente se distri- 
buye entre el resto de participantes. Algunas otras se ubican más 
bien dentro del ámbito de la propuesta multimétodo y más especffi- 
camente con la necesidad de ir y volver entre uno y otro análisis, de 
tal manera que no solamente el análisis estructural guíe el análisis de 
contenido, sino que también el análisis de contenido y sus resulta- 
dos orienten la construcción del perfil estructural de la presencia y 
nos ayuden a ponderar o diferenciar entre los indicadores. Algunas 
otras cuestiones tienen que ver con la necesidad de distinguir entre 
medidas individuales y medidas grupales, en tanto que nos interesa 
el avance de los estudiantes pero también el del grupo en su conjun- 
to. Aun con ello, en este capítulo hemos querido introducir ambas 
propuestas con el objeto de llamar la atención sobre la necesidad de 
seguir planteando modelos analíticos novedosos tanto a nivel teóri- 
co como metodológico para acercarnos a una respuesta más acaba- 
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da sobre cómo aprenden los estudiantes en los entornos electróni- 
cos basados en las redes asíncronas de aprendizaje. La respuesta a 
esa pregunta requiere, sin lugar a dudas, una respuesta también re- 
lativa a cómo se enseña en esos entornos y, más aún, a cómo se en- 
tregan ayudas eficaces entre los participantes para la construcción 
de significados compartidos y para el avance en el conocimiento. La 
pregunta es de tal magnitud que consideramos relevante seguir ex- 
plorando nuevos instrumentos analíticos para su comprensión. Es en 
ese sentido que este capítulo se inserta en esta obra como una pro- 
vocación, con propuesta incluida, para pensar y diseñar modelos 
analíticos que, desde la perspectiva constructivista sociocultural del 
aprendizaje, nos ayuden en esa tarea y se sumen, como algunas 
otras propuestas de este libro, al conjunto de ideas y propuestas pa- 
ra la reflexión, el diseño, la puesta en marcha y la evaluación de los 
programas que nuestras universidades impulsan para crear modelos 
de enseñanza y aprendizaje mediados por tecnologías digitales co- 
mo Internet. 
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Anexo 1. Análisis estructural. Indicadores individuales de presencia 
asociados al perfil de potenciales portadores de Presencia 
Docente. 


Índice de Acceso Individual - 1Al 
Días totales de acceso a la plataforma / días totales de duración de la actividad 
Patrón de Acceso - PA 


Contínuo: ningún periodo con 5 o más días sin acceso ni res o más periodos de 3 días 
sin acceso 


Discontinuo: uno o más periodos de 5 o más días sin acceso o más de 3 periodos de 
3 días sin acceso 


Índice Individual de Lectura — IIL 
Total de contribuciones leídas / total de contribuciones de otros participantes 


Índice Individual de Contribuciones — IIC 
Número total de contribuciones de cada participante / número total de contribuciones 
requeridas a cada participante en la actividad 
Patrón Individual de Contribuciones - IIC 
Distribución de la frecuencia de contribuciones (Alto, Medio, Bajo) en cada periodo 
(inicial, intermedio, final) 


126  _ _  _ _ _ 


PRESENCIA DOCENTE DISTRIBUIDA EN REDES ASÍNCRONAS DE APRENDIZAJE. 
DEFINICION TEORICA Y PERSPECTIVA MULTI METODO PARA SU ESTUDIO 


Anexo 2. Análisis de contenido. Ejemplo de algunas de las categorías 
de análisis de las tres subdimensiones de Presencia Docente. 


Presencia Docente 
Subdimensiones Categorías 


Aportación a iniciativa propia de significados propios, 
o presentados como propios, con un cierto grado de 
elaboración (desarrollo, ampliación, profundización) 


Identificación de tópicos o temas de atención, inda- 
gación y discusión 


Recordatorio literal o casi literal de significados pre- 
sentados previamente por otros 


Valoración crítica (manifestaciones más o menos for- 
males y contundentes de desacuerdo o discrepancia) 
de significados aportados previamente por otros 


Gestión de Requerimiento a otros participantes para que aporten 

significados significados sobre un tópico o se pronuncien sobre los 

compartidos significados aportados por quien formula el requeri- 
miento 


Respuesta a un requerimiento de otro participante 
para aportar significados sobre un tópico o pronun- 
ciarse sobre los significados aportados por quien ha 
formulado el requerimiento 


Expresión o manifestación de dudas, interrogantes, in- 
comprensiones o de inseguridad respecto a uno o va- 
rios de los tópicos que están siendo objeto de discusión 


Formulación de síntesis, resúmenes o recapitulacio- 
nes integrando los significados portados previamente 
por uno mismo y por otros 


Formulación / recordatorio de las características o exigen- 
cias de la tarea, su abordaje y su producto o resultado 


Petición o exigencia de precisiones sobre las caracte- 
rísticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro- 
ducto o resultado tanto sobre su versión inicial como 
sobre las eventuales propuestas de reformulación 
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Gestión de la | Valoración de las características o exigencias de la ta- 
estructura de | rea, su abordaje y su producto o resultado tanto en su 
tarea versión inicial como en sus eventuales reformulacio- 
académica nes: positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibili- 
dad, ...), negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportu- 
nidad, grado de exigencia, ...), expresión de dudas o 

confusión 


Propuesta de revisión o reformulación de las caracte- 
rísticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro- 
ducto o resultado 


Formulación / recordatorio de las reglas de participa- 
ción o de actuación de los participantes 


Petición o exigencia de precisiones sobre las reglas de 
participación o de actuación de los participantes 


Gestión de la | Valoración de las reglas de participación o de actua- 
estructura de | ción de los participantes o de las propuestas de reglas 
participación — | de participación o de actuación de los participantes: 
social positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibilidad, ...), 
negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportunidad, 
grado de exigencia, ...), expresión de dudas o confu- 

sión 


Propuesta de revisión o reformulación de las reglas de 
participación o de actuación de los participantes 
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CAPÍTULO dl 


Plataformas para el 
aprendizaje en línea y 
educación superior: 
Caracterización, balance 
crítico y perspectivas 
psicopedagógicas 


Marco Antonio Rigo Lemini y José Luis Ávila Calderón 


Introducción 


E destino nos ha alcanzado. El futuro es hoy. Las visiones de un 
mundo plenamente tecnologizado que la ciencia ficción nos ha ofre- 
cido desde antaño comienzan a estar entre nosotros, en las calles y en 
las casas, en nuestras escuelas y en nuestro trabajo, como parte inevi- 
table de la cotidianeidad. Las imágenes anticipatorias de Bradbury, 
Asimov y Kubrick, cada vez nos parecen más reales. Los teléfonos ce- 
lulares y las computadoras personales, los modernos dispositivos de 
audio, video y fotografía, la Internet y la World Wide Web, son testi- 
monios irrefutables. Pese a la desigualdad de su distribución geográfi- 
ca y las profundas inequidades que comporta el reparto de sus 
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beneficios, los tenemos aquí y se constituyen en “hechos portadores 
de futuro”, como diría Decouflé (1974). 


Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), especial- 
mente las nuevas, están transformando radicalmente nuestros usos y 
costumbres a la hora de comunicarnos o de lidiar con las necesidades 
que surgen de nuestra naturaleza informívora. Nos permiten, nos in- 
ducen o nos obligan a dialogar y a pensar con los otros de una manera 
que es a la vez similar, convencional y distinta, renovadora. Pero sería 
francamente ingenuo, a la luz de los hechos, creer que su impacto se 
limita a estos ámbitos. Están en la vida diaria de una gran parte de la 
población mundial, condicionando indefectiblemente sus saberes y 
sus creencias, sus valores y sus actitudes, su manera de comportarse 
como individuos y como seres sociales. De modo que no hay más re- 
medio: vivimos en la sociedad de la información y del conocimiento. 
Éste y no el tiempo, en palabras de Monereo (2005), es el otro oro de 
hoy. 


Sociedad de la información porque esta última es ubicua, se encuen- 
tra por todas partes. Con las ventajas y los riesgos que ello supone. Por 
un lado, la disponibilidad casi instantánea de grandes cantidades de 
datos a propósito de casi cualquier tema. El sueño del investigador y 
del académico, del ciudadano letrado y del consumidor exigente, de 
las personalidades inquisitivas, de todo aquél que desea saber más. 
Por otro lado, la posibilidad de la indigestión psicológica y el hartazgo 
cognitivo. No es extraño que se hable ya de la "sobrecarga informati- 
va" o del "síndrome de fatiga hacia la información" (Edmunds y Morris, 
2000).! Sociedad del conocimiento también porque en ella la dificul- 
tad principal —y el bien más preciado— no es allegarse relatos y opinio- 
nes sino seleccionarlos de modo que el grano y la paja queden sepa- 
rados, asimilarlos de manera comprensiva, interpretarlos juiciosa- 
mente, analizarlos con espíritu crítico, integrarlos en sistemas de 
conjunto, recuperarlos, usarlos y transferirlos con sentido de la opor- 


1 Y nose trata solamente de un problema cuantitativo: la calidad de esta informa- 
ción abrumadora también está en tela de juicio (González Videgaray, 2008). 
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tunidad. El desafío, pues, no es mantenerse informado sino elaborar 
auténtico conocimiento en virtud de una apropiación constructiva y 
pertinente de la información adquirida (Vidal, 2004). Navegar ventu- 
rosamente en lo que "(...) Desantes denominó un mar de informa- 
ción, sin fondo y sin orillas en el cual, a decir de Bawden, nos estamos 
ahogando, mientras permanecemos sedientos de saber" (cit. en Gon- 
zález Videgaray, 2008, p. 3). 


En sentido figurado, podríamos decir que nos encontramos cara a 
cara con un nuevo orden social. Por supuesto, no tanto desde un 
punto de vista político o económico sino desde una perspectiva an- 
tropológica: la rápida diseminación de las tecnologías de la informa- 
ción y la comunicación está propiciando la configuración de una 
cultura emergente, inusitada porque tiene alcances mundiales nun- 
ca antes vistos (es global y globalizadora a la vez) y transformante 
porque implica cambios amplios y profundos en las pautas de ocio, 
entretenimiento y juego, en la vida laboral, académica y doméstica, 
en las modalidades de expresión y creatividad artística, en la ciencia 
y la tecnología, en prácticamente todas las esferas de la existencia 
humana. 


Pero la influencia de las TIC se deja sentir especialmente sobre una 
actividad psicológica fundamental. En este "nuevo orden social" el 
aprendizaje experimenta una reconversión y se manifiesta absoluta- 
mente protagónico, por lo que es dable afirmar que accedemos de 
manera ineludible a una sociedad —o una cultura— del aprendizaje 
(Pozo, 2001). En ella se hace realidad la consigna de Toffler (1980), 
quien premonitoriamente aseguraba hace casi tres décadas que la 
habilidad de aprender, desaprender y reaprender de manera conti- 
nua y flexible llegaría a ser fundamental para los seres humanos en 
una medida mucho mayor de lo que históricamente se nos ha de- 
mandado. El aprendizaje se hace vital en un doble sentido: constitu- 
ye una herramienta imprescindible para la supervivencia dentro de 
la comunidad —papel que ha jugado desde siempre— pero además 
debe realizarse de modo permanente e intenso a lo largo de toda la 
vida, exigencia sin precedentes en el registro civilizado de nuestra 
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especie y que resulta necesaria para contender con entornos cultu- 
rales aceleradamente cambiantes. 


En un contexto caracterizado por la disposición virtualmente ilimita-da 
de información, que abre la posibilidad de acercarse a ella a través de 
medios o canales diversificados, que promueve la realización de iti- 
nerarios personales para el aprendizaje y que fomenta cada vez más 
la autonomía del aprendiente, surgen nuevas necesidades de alfabeti- 
zación y nuevos analfabetismos (Coll, 2005). Por ejemplo, se modifi- 
ca sustantivamente la actividad de lectura y, en la expresión de Char- 
tier (2001) se "transfigura al lector", lo que hace imperativa una alfabe- 
tización informacional y trae aparejado su correlativo analfabetismo 
entre quienes son incapaces de acceder a ella (Bawden, 2002; 
Gómez y Licea, 2002; Johnston y Weber, 2003). 


En este contexto también las nuevas tecnologías de información y 
comunicación se incorporan a la escuela sumándose a las que ya 
existían y que estaban dignamente representadas por los gises y los 
pizarrones, los libros, las fotocopias y los cuadernos, los rotafolios y 
los carteles, los proyectores de diapositivas y de cuerpos opacos, el 
teléfono, el radio y la televisión, así como los medios audiovisuales 
de primera generación. Esta incorporación a los escenarios y las 
prácticas escolares se produce inicialmente de manera unitaria: los 
profesores emplean videoproyectores para lograr en clase una trans- 
misión más rica e impactante de los contenidos temáticos o el pro- 
cesador de textos para agilizar su trabajo de redacción; los alumnos 
el correo electrónico para comunicarse pronta y efectivamente tan- 
to las encomiendas docentes como las incidencias del día a día; los 
especialistas pedagógicos que laboran en los colegios recurren a 
Internet en la búsqueda de información actualizada y en fin, los ad- 
ministradores y directivos de las escuelas usan cotidianamente bases 
de datos para optimizar el almacenamiento y la recuperación de los 
ingentes volúmenes de información que están obligados a gestionar. 
Como puede verse, se trata en la mayoría de los casos del aprove- 
chamiento de recursos aislados tanto de hardware como de softwa- 
re para la realización de las tareas académicas y administrativas. En 
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nuestro país, este uso unitario de las herramientas digitales —y la sub- 
utilización que ello entraña, aunque resulte ciertamente provecho - 
sa— constituye todavía la forma de usufructo tecnológico más habi- 
tual, tanto dentro como fuera de las instituciones escolares (INEGI, 
marzo 2008). 


Pero más temprano que tarde —especialmente en los lugares que co- 
nocen un mayor desarrollo socioeconómico—, equipos y programas 
se han venido integrando en una utilización convergente de las tec- 
nologías, sinergia que se traduce en un aprovechamiento más eficien- 
te de sus posibilidades y en la configuración de un nuevo arsenal téc- 
nico y pedagógico. Un ejemplo de esta convergencia nos lo propor- 
cionan genéricamente los recursos multimedia, que entendemos 
como "(...) la combinación de dos o más medios de comunicación a 
los cuales se agrega interactividad" (Ogalde y González Videgaray, 
2008, p. 49). La enciclopedia electrónica nos sirve para ilustrar lo an- 
terior. En la más acabada de sus versiones, expone artículos temáticos 
en los que se despliega texto, imágenes, audio y video, así como ani- 
maciones que permiten una relación interactiva con el consultante. 
Esta herramienta multimedia implica tanto hipervinculación —la posi- 
bilidad de establecer conexiones inmediatas a lo largo de cada entra- 
da o entre varias entradas de la enciclopedia— como hipermedia —la 
posibilidad de transitar expeditivamente de un medio a otro—, permi- 
tiendo que el usuario escoja libremente entre el seguimiento relativa- 
mente lineal de un artículo o un itinerario alterno de idas y vueltas en- 
tre el tronco principal (representado en este caso por la información 
de la entrada consultada) y las ramas del árbol (el conjunto de las otras 
entradas y recursos disponibles en la enciclopedia o fuera de ella). 


Otro caso de convergencia, quizás el ejemplo actual por antonoma- 
sia, son las plataformas para el aprendizaje en línea o sistemas de ad- 
ministración del aprendizaje. Con estos términos se hace referencia 
a dispositivos tecnológicos que apoyan tanto la enseñanza escolari- 
zada en aulas como la que se produce a distancia —especialmente 
esta última—, y que integran en un sólo programa una amplia gama 
de funciones para facilitar la actividad académica conjunta que rea- 
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lizan docentes y alumnos. A través suyo el responsable de la asigna- 
tura O espacio curricular puede comunicarse ágilmente con los par- 
ticipantes, asignar, moderar y evaluar actividades de aprendizaje, 
compartir materiales, organizar sesiones de discusión y gestionar 
desde la comodidad de su escritorio buena parte de las tareas inhe- 
rentes al desempeño profesoral. 


El uso de las plataformas para la educación en línea se está extendien- 
do rápidamente tanto en el ámbito internacional como en el local y la 
expectativa más realista es que en el corto o mediano plazo constitui- 
rán un referente obligado dentro del funcionamiento de las institucio- 
nes escolares (Barberá, 2004). Esta acelerada expansión resulta parti- 
cularmente notoria en el caso de las universidades mexicanas, ya que 
tanto las públicas como las privadas están utilizando o se encuentran 
en vías de utilizar ambientes de aprendizaje virtual de modo extensi- 
vo. Algunas de ellas —particularmente las privadas que ofrecen educa- 
ción a distancia de modo prevalente o complementario— conciben 
incluso esta utilización como un componente sustantivo de su mode- 
lo pedagógico (véase, por ejemplo: www.tecvirtual.itesm.mx —el sitio 
en la red de la Universidad virtual del Tecnológico de Monterrey— O 
www.uvl.com.mx —el sitio en la red de la Universidad virtual de Liver- 
pool, institución de educación superior corporativa). 


Desafortunadamente, como ha venido sucediendo con otros recursos 
tecnológicos que se incorporan a la dinámica educativa formal, con 
frecuencia la habilitación de las plataformas para la educación en lí- 
nea se ha producido de manera acrítica e infundamentada, presidida 
más por criterios operativos y mercadotécnicos que por razones au- 
ténticamente pedagógicas: se extienden como una veloz e indeteni- 
ble mancha de aceite y a menudo se asumen de manera poco reflexi- 
va. Además, ante el apremio de la productividad y del inmediatismo, 
su implantación para la enseñanza de contenidos curriculares rara- 
mente se ve sometida a evaluaciones rigurosas, que permitan diluci- 
dar la eficiencia global o componencial de estas herramientas o que 
posibiliten el análisis diferencial de los factores que determinan su 
desempeño (Onrubia, Coll, Bustos y Engel, 2006). 
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En el presente capítulo nos aproximamos a esta temática con un 
doble propósito: por una parte, contribuir a la difusión de las plata- 
formas para la educación en línea dentro de nuestro entorno regio- 
nal con la finalidad de que se haga realidad su plena incorporación 
a los escenarios escolares latinoamericanos, particularmente los 
del mundo universitario; por otra parte, promover una utilización 
crítica y sólidamente fundamentada de estas poderosas herramien- 
tas digitales, que implique el trabajo interdisciplinario de especia- 
listas técnicos, temáticos y pedagógicos (entre estos últimos, princi- 
palmente psicólogos educativos, profesionales de las ciencias de la 
educación, pedagogos y docentes). Nuestra intención fundamen- 
tal, en todo caso, no es la de efectuar un recuento exhaustivo del 
tema ni la de llevar a cabo un estudio teórico penetrante. Tampoco 
nos interesa —al menos en este momento- la realización de un es- 
tado del arte o de un meta-análisis que arroje luz conclusiva sobre 
los sistemas virtuales en el ámbito escolarizado. Nos ha movido 
más bien el deseo de poner en blanco y negro algunos conceptos e 
ideas, propuestas y hallazgos que posibiliten un acercamiento ele- 
mental —pero motivante— a esta temática de contundente actuali- 
dad. 


El capítulo se desarrolla a lo largo de tres apartados: el primero, de 
corte más bien descriptivo, en que se comparten algunos concep- 
tos básicos en torno a las plataformas digitales. El segundo, que 
ilustra lo que éstas son y la manera concreta en que operan a través 
de cuatro ejemplos reales, Moodle, Blackboard, WebCity y 
ALUNAM. En el tercer apartado se intenta una aproximación más 
crítica a los ambientes virtuales destacando sus potencialidades y 
sus limitaciones, a la vez que se constatan algunos de los resultados 
sobresalientes que arroja la valoración de su empleo en ambientes 
universitarios. 


Definiciones y caracterizaciones fundamentales 


Las plataformas para el aprendizaje en línea (conocidas también co- 
mo plataformas de e-learning o sistemas de administración del apren- 
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dizaje)? son herramientas tecnológicas que funcionan ofreciendo un 
soporte para la enseñanza a distancia o, en otras palabras, programas 
de cómputo que permiten distribuir contenidos didácticos y organi- 
zar cursos en línea (Monti y San Vicente, 2007). Se trata de dispositi- 
vos que posibilitan y promueven tanto la actividad autodidacta del 
alumnado como su participación en dinámicas de trabajo cooperati- 
vo, y que pueden emplearse a lo largo de toda una asignatura o en 
partes de ella para conducir tanto los procesos de enseñanza-apren- 
dizaje como los de seguimiento y evaluación de los progresos 
estudiantiles. 


En algunas ocasiones las plataformas son puestas al servicio de mo- 
dalidades pedagógicas presenciales o semipresenciales, por lo que 
se dispone de ellas como un recurso complementario; en otras oca- 
siones, sin embargo, y de manera cada vez más frecuente dentro del 
medio universitario mexicano, se les adopta como la herramienta 
fundamental para el desarrollo de modalidades pedagógicas no pre- 
senciales o enteramente virtuales. 


Las plataformas para el aprendizaje virtual pueden ser de uso gratuito 
(software libre) —lo que exige solamente descargarlas de la red para su 
utilización incondicionada— o de uso remunerado, comerciales o 
propietarias, lo que implica la compra o contratación de los servicios 
asociados a la plataforma (Chiarani, Pianucci y Lucero, 2005). Estos 
sistemas para la administración del aprendizaje —-LMS o Learning Ma- 
nagement Systems en inglés— integran diversos componentes, seccio- 


2 Miranda (2004) señala que es todavía muy frecuente el uso indiscriminado de tér- 
minos como éstos e incluso la identificación entre plataformas para el aprendizaje 
en línea concepto que remite esencialmente al soporte informático para la admi- 
nistración del conocimiento— y los ambientes virtuales de aprendizaje -que se re- 
fieren a la conformación de un grupo cooperativo de alumnos y profesores bajo un 
marco de referencia instruccional específico en torno a una plataforma de e-lear- 
ning-. Aunque intentamos ser congruentes con esta diferenciación, dada la natu- 
raleza más bien divulgativa del presente capítulo no insistiremos a lo largo del mis- 
mo sobre las especificidades que cada conceptualización implica hoy en día para 
los especialistas. 
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nes y medios tecnológicos que habitualmente se aprovechan de ma- 
nera unitaria. Algunos de los más usuales son los siguientes: 


— Pantalla de inicio o portal de la plataforma, que normalmente 
exhibe de modo amigable y panorámico el conjunto de las princi- 
pales funcionalidades del entorno virtual, posibilitando que los 
alumnos naveguen libremente a lo largo y a lo ancho de sus dife- 
rentes elementos así como facilitando un tránsito de ida y vuelta 
entre las páginas más inclusivas y las que remiten a usos o conteni- 
dos más específicos. La pantalla de inicio hace las veces de una 
carta de navegación a la que se pude volver prácticamente en 
cualquier momento para reorientar la búsqueda o el trabajo en di- 
recciones alternas dentro del ambiente de aprendizaje. 


— Módulo de bienvenida, en el cual generalmente el profesor o res- 
ponsable del curso se presenta ante los alumnos, los recibe con un 
tratamiento amable, introduce algunas consideraciones prelimi- 
nares en torno a los contenidos o la mecánica de trabajo que será 
asumida y, eventualmente, realiza aclaraciones sobre el protago- 
nismo, los alcances y los usos que le serán dados al sistema de ad- 
ministración del aprendizaje. 


— Módulo de presentación de los participantes, apartado al que 
corrientemente se accede desde el portal de la plataforma y que 
cumple con la función de ofrecer algunos datos de identificación 
de los alumnos. Ocasionalmente se incluye información de corte 
personal —fotografías, lugar de origen, pasatiempos, intereses y 
composición familiar, por ejemplo—, lo que contribuye a la huma- 
nización de este medio tecnológico virtual. 


— Componentes programáticos, en que se expone globalmente el 
programa del curso o algunas de sus partes fundamentales, tales 
como los objetivos didácticos o de aprendizaje, la lista de temas y 
subtemas —que suele aparecer distintivamente desde la pantalla 
de inicio en la forma de temario-, las estrategias y técnicas instruc- 
cionales, los criterios y mecanismos de evaluación parcial y final, 
entre otros. 
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— Medios de comunicación, que tienen como finalidad esencial 
favorecer el intercambio de opiniones y de información, propi- 
ciar el debate, el libre flujo de ideas y la actividad cooperativa, 
así como facilitar la gestión de todos aquellos asuntos relaciona- 
dos con el seguimiento académico, operativo y administrativo 
de un espacio curricular entre los participantes en el mismo, a 
saber, docentes, alumnos, asistentes técnicos e incluso invita- 
dos eventuales. Los medios que habitualmente se incorporan a 
las plataformas de educación en línea son el correo electrónico 
-dispositivo de comunicación escrita asíncrona que permite 
una rápida vinculación tanto con individuos particulares como 
con grupos y que puede servir también para un reparto expedi- 
tivo de los materiales que apoyan la asignatura—, el chat —que 
posibilita una comunicación escrita síncrona, generalmente de 
corte informal-, el foro —espacio abierto a la discusión en torno 
a ideas, problemas, preguntas e inquietudes, que puede ser 
conducido por el docente o dinamizado por sus propios estu- 
diantes—, la videoconferencia —herramienta que conjunta au- 
dio y video y que abre la puerta al establecimiento de relacio- 
nes más calidas y vivenciales entre los alumnos, el docente e in- 
cluso figuras externas que se contacten con ellos a lo largo de la 
dinámica de enseñanza-aprendizaje—, el editor colaborativo (a 
veces llamado "wiki") —el cual sirve para generar productos es- 
critos a través de actividad conjunta entre los participantes del 
curso, en una suerte de redacción progresiva en equipo-, el ta- 
blón de anuncios o de noticias —que agiliza la distribución de 
mensajes y avisos tanto de corte académico como no académi- 
co entre la comunidad que congrega la plataforma- y el espa- 
cio para grupos de trabajo —sección del programa en la que se 
gestionan cooperativamente encomiendas del docente, pro- 
puestas y proyectos de estudio, búsqueda documental o investi- 
gación empírica, de intervención o evaluación, de vinculación 
con el entorno laboral, de proyección social o servicio comuni- 
tario, etc. (Onrubia y cols., 2006). 
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— Recursos didácticos, módulo —o módulos— en que se concentran 
productos, materiales e informaciones que son susceptibles de 
apoyar directamente la dinámica formativa del alumno o que le 
resultan necesarios para su adecuado desempeño con relación a 
la materia vinculada al entorno virtual, tales como tareas, evalua- 
ciones, presentaciones, ligas o sitios de interés en la red. 


— Unidades instruccionales, que son materiales específicamente 
desarrollados para que el alumno lleve a cabo una actividad sus- 
tantiva de aprendizaje, pues cuentan con recursos didácticos tales 
como exposiciones temáticas redactadas in extenso o dosificada- 
mente, apoyos gráficos, icónicos y audiovisuales, objetos con los 
que el alumno lleva a cabo procesos interactivos, elementos eva- 
luativos y mecanismos de retroalimentación de sus ejecuciones o 
respuestas. Estas unidades no aparecen necesariamente en todas 
las plataformas tecnológicas de educación en línea, sino sólo en 
aquellas que sirven como soporte para una enseñanza totalmente 
virtualizada o, en algunos casos, en las que se ponen al servicio de 
modalidades semipresenciales para las cuales el docente conside- 
ra relevante su inclusión dentro del ambiente virtual. De entre to- 
dos los componentes susceptibles de aparecer dentro de las pla- 
taformas tecnológicas o vinculados con ellas, probablemente sea 
éste es el que se asocia de manera más directa con la individuali- 
zación del aprendizaje, ya que es un dispositivo que tiene como 
finalidad precisamente la de establecer las condiciones para que 
el alumno realice la asimilación de los contenidos temáticos de 
acuerdo a sus preferencias personales y sus propias posibilidades 
espaciales, temporales y cognitivas. 


— Repositorios, término técnico que alude a las secciones de la pla- 
taforma tecnológica en que se deposita información, archivos y 
documentos que pueden ser empleados a lo largo del ciclo de vi- 
da de ésta: por ejemplo, documentos electrónicos de tipo narrati- 
vo o cuantitativo, currículos de vida de los participantes en al am- 
biente virtual, producciones académicas generadas durante el pe- 
riodo lectivo anterior e instrumentos y materiales que por su 
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extensión o su abundancia requieran de un almacenamiento siste- 
mático que haga posible una fluida recuperación para su uso y 
consulta en cualquier momento. 


— Herramientas estadísticas y de gestión, a través de las cuales se 
lleva un registro permanente —variable de un caso a otro— de las 
intervenciones y los aportes de individuos, subgrupos y grupos 
que concurren al sistema de administración del aprendizaje, para 
la constitución de bases de datos y de estadísticos que sirven deci- 
sivamente para monitorear a los participantes en la plataforma, 
para evaluar su desempeño y tomar decisiones formativas así co- 
mo para llevar a cabo investigación sobre las pautas de acceso, uso 
y rendimiento asociadas a este tipo de dispositivos digitales. 


— Herramientas complementarias, en las que se incluye una amplia 
gama de recursos dispuestos para apoyar el trabajo académico 
que conjuntamente realizan profesor y alumnos aglutinados en 
torno al ambiente virtual de aprendizaje: calendario de activida- 
des y eventos principales, manuales, tutoriales (entre otros, el de la 
propia plataforma), buscadores (para facilitar el acceso a Internet), 
enciclopedias y diccionarios, por ejemplo. 


El acceso a todos estos apartados, componentes y medios tecnológi- 
cos se produce mediante el uso de menús, cuadros de diálogo y boto- 
nes de acción, los cuales permiten al usuario interactuar con la plata- 
forma tecnológica, escoger las opciones que considere convenientes 
en cada momento así como desplazarse autónomamente por los es- 
pacios incluidos dentro del programa e incluso fuera del mismo. 
Cuando el estudiante ingresa a la plataforma, por lo regular tiene dis- 
ponible una modalidad de visualización que le permite llevar a cabo 
cómodamente su actividad académica. Sin embargo, en función de 
las restricciones impuestas por el docente o por un asistente técnico 
que le apoya en todo lo relativo a la operación del ambiente virtual, 
es posible que el alumno enfrente limitaciones parciales o impedi- 
mentos para acceder a ciertas secciones o para llevar a cabo tareas de 
almacenamiento, remoción o edición de algunos materiales. 
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El maestro, por su parte, en la mayoría de las ocasiones dispone de 
dos modos generales de trabajo con la plataforma para la educación 
en línea: por un lado el modo de visualización, prácticamente 
equivalente al que se encuentra disponible para el alumno y que le 
permite experimentar en carne propia las opciones que éste tiene 
para discurrir por la plataforma e interaccionar con ella; por otro la- 
do el modo de edición, en que el profesor se encuentra habilitado 
para introducir oportunamente los elementos y las modificaciones 
que considere pertinentes para el adecuado aprovechamiento de la 
plataforma en función de un contexto curricular e institucional de- 
terminado, de unas posibilidades técnicas, instrumentales y mate- 
riales, así como de sus propias concepciones, preferencias y decisio- 
nes didácticas. 


El aprovechamiento de los ambientes virtuales de aprendizaje puede 
variar enormemente de un caso a otro y corre a lo largo de un amplio 
espectro, que va desde su utilización más elemental —el empleo espo- 
rádico de alguno de sus recursos como puede ser el almacenamiento 
de lecturas relacionadas con la impartición presencial de una asigna- 
tura— hasta su plena utilización —que implica la explotación perma- 
nente de todos sus módulos y herramientas, por ejemplo, en una mo- 
dalidad de educación a distancia que no contempla relaciones cara a 
cara en ningún momento—. En este sentido, conviene reconocer que 
mientras las universidades de los países con mayor desarrollo econó- 
mico emplean extensivamente plataformas tecnológicas para el apo- 
yo consuetudinario de sus actividades formativas, en nuestro país las 
instituciones de educación superior presentan en esta materia una si- 
tuación muy heterogénea todavía. Eso sí, como lo hemos dicho antes, 
en casi todos los casos dentro del contexto universitario nacional la 
tendencia dominante apunta en la dirección de una plena incorpora- 
ción de estos recursos en el corto o mediano plazo: se trata, en defini- 
tiva, de una suerte de oleada técnica y cultural a la que no podremos 
oponernos, pero frente a la cual sí podemos asumir —y creemos que 
resulta deseable hacerlo- un posicionamiento crítico y propositivo 
(Chiarani, Pianucci y Lucero, 2005). 
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Hasta aquí esta caracterización básica de las plataformas tecnológicas 
para la educación en línea. Su conceptualización, sus componentes y 
algunas consideraciones en torno a su empleo. A continuación hare- 
mos referencia a algunas de sus versiones paradigmáticas en la escena 
educativa contemporánea, que son muestra fehaciente de lo que en 
el presente apartado se ha expuesto. 


Algunos casos representativos 


Existe una gran cantidad de sistemas de administración del aprendizaje 
o de variantes tecnológicas que recogen sus principios, sus dispositivos 
o sus piezas fundamentales con mayor o menor suficiencia. Los hay 
que se concibieron originalmente para una utilización generalizada y 
que son susceptibles de adaptarse a diferentes condiciones institucio- 
nales y didácticas o los que fueron desarrollados para responder a 
necesidades bien delimitadas, circunscritos a la entidad o circunstancia 
escolar específica en que se originaron. En esta sección pasaremos breve 
revista a cuatro plataformas digitales actuales: dos de ellas bastante po- 
pulares en el medio universitario mexicano “Moodle y Blackboard— y 
dos de ellas menormente conocidas Knowledge Forum y ALUNAM-. 
Este ejercicio nos servirá para identificar denominadores comunes míni- 
mos, similitudes y diferencias, así como para evidenciar la riqueza de las 
interpretaciones pedagógicas y operativas que se han desplegado en la 
conformación de estos ingenios tecnológicos. 


1. Moodle. Fue concebido por Martin Dougiamas, en la Universi- 
dad Tecnológica de Curtin, en Australia. La primera versión apare- 
ció en 2002 y desde entonces se ha traducido a más de 78 idiomas. 
Tiene medio millón de usuarios registrados en el mundo y se dice 
que promueve una pedagogía constructivista social, desde la cual se 
sostiene que el aprendizaje es especialmente efectivo cuando el es- 
tudiante lo realiza compartiéndolo con otros. Moodle maneja una 
interfaz amigable y compatible, integrando una amplia variedad de 
recursos para la comunicación y el manejo de la información. Se tra- 
ta de una plataforma "open source" —de código abierto— a la que se 
puede acceder libremente, por lo que no hay licenciación, ni costo- 


142 E 


PLATAFORMAS PARA EL APRENDIZAJE EN LÍNEA Y EDUCACIÓN SUPERIOR: 
CARACTERIZACIÓN, BALANCE CRÍTICO Y PERSPECTIVAS PSICOPEDAGOGICAS 


sas actualizaciones o restricciones en el uso o modificación del soft- 
ware (Monti y San Vicente, 2007). 


Moodle es un entorno de aprendizaje modular y dinámico orientado a 
objetos, sencillo de mantener y de actualizar. Dispone de una interfaz 
que permite crear y gestionar cursos fácilmente. Los recursos creados pa- 
ra las asignaturas se pueden reutilizar en cualquier momento. Detrás de 
este entorno hay una gran comunidad que lo mejora, lo documenta y 
apoya la solución de problemas derivados de su empleo (Baños, 2007). 


En el contexto proporcionado por este sistema virtual, el profesor tiene 
control prácticamente total sobre las opciones de un curso. Puede ele- 
gir entre varios formatos tales como el semanal, el temático o el social, 
basado en debates. En general, Moodle ofrece un conjunto flexible de 
actividades para los cursos: foros, diarios, cuestionarios, consultas, en- 
cuestas y tareas. En la página principal se exhiben los cambios ocurri- 
dos desde la última vez que se produjo una entrada del usuario, lo que 
ayuda a crear una sensación de comunidad (ver figura 1). Se dispone 
de informes de actividad de cada estudiante, con gráficos y detalles so- 
bre su paso por cada módulo (último acceso y número de veces que lo 
ha visitado, por ejemplo), así como mensajes enviados, entradas en el 
diario, etc. (Moodle, 2008). Se trata de una plataforma completa para 
sustentar el trabajo académico promedio, sumamente popular dada su 
gratuidad y la facilidad que existe para acceder a ella, y que constituye 
un referente ineludible en este terreno. 
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Figura 1. Página de inicio de un curso apoyado por Moodle. 
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2. Blackboard. Es una plataforma digital sencilla e intuitiva, que con- 
tiene las funciones necesarias para crear documentos, administrar un 
curso y establecer comunicación remota entre sus usuarios a través de 
Internet. Posee funciones que facilitan el aprendizaje en línea permi- 
tiendo el ingreso mediante un portal desde el cual se dispone de toda 
la información necesaria para el seguimiento de las asignaturas. Ade- 
más, el maestro cuenta con la integración de sistemas basados en web 
que permiten diseñar las actividades del curso y realizar evaluaciones 
mediante la plataforma. 


Blackboard es un sistema comercial para la gestión del aprendizaje 
que dispone de componentes y funcionalidades tales como el tablón 
de anuncios, la sección de documentos, el calendario, los medios de 
comunicación, las páginas de grupo (para el desarrollo en equipo de 
páginas WEB), los foros de discusión, los enlaces externos y herra- 
mientas varias, que simplifican el almacenamiento y el intercambio 
de archivos, entre otras prestaciones (ver figura 2). 


Esta plataforma digital es susceptible de integrarse con otros paquetes 
producidos por la misma compañía que le diseñó, y que expanden el 
manejo de contenidos o la vinculación con la comunidad extraesco- 
lar a través de potentes suites informáticas. Su filosofía educativa se 
declara orientada hacia valores como los siguientes (Blackboard, 
2008): 


e Crear poderosos contenidos para el aprendizaje mediante el uso 
de herramientas basadas en la red. 


e Promover la interacción estudiantil a través del trabajo con pares 
en grupos pequeños. 


e Desarrollar entre los alumnos habilidades para la reflexión y el 
pensamiento crítico a través del intercambio con las herramientas 
digitales. 


e Evaluar el progreso de los aprendices mediante un vasto repertorio 
de mecanismos evaluativos y de actividades de consejo y asesora- 
miento. 
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Figura 2. Página de inicio de un curso soportado en Blackboard. 


En general, es una buena plataforma digital para apoyar las tareas es- 
colares, con el inconveniente principal que supone su alto costo 
(Vidal, 2004). 


3. Knowledge Forum. Ésta es una singular plataforma para la educa- 
ción en línea. Desde sus orígenes fue sustentada en un sólido basa- 
mento teórico y ha sido sometida a un permanente trabajo de análisis 
e investigación. Puede decirse, en este sentido, que se trata de un sis- 
tema para la gestión del aprendizaje con una orientación netamente 
académica y con amplias funcionalidades para el estudio empírico de 
los procesos de adquisición cognitiva. 


"Knowledge Forum (KF) es un entorno electrónico para la cons- 
trucción del conocimiento (Knowledge Building Environment) 
que se caracteriza por las posibilidades que ofrece para soportar 
el proceso de construcción colaborativa a través de la escritura 
asíncrona. Esto quiere decir que el proceso de trabajo se apoya, 
fundamentalmente, en las contribuciones escritas por los partici- 
pantes (entendidas como mensajes a los foros, anotaciones, ar- 
chivos adjuntos, referencias, contribuciones de más de un autor, 
etc.)." (Coll, Bustos, Díaz Barriga, Hernández y Rigo, 2007, p. 1). 
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Esta plataforma digital se inspira en los trabajos de Bereiter y Scar- 
damalia, que desarrollaron en el año de 1996 los CSILE (Computer 
Supported Intencional Learning Environments), y pretende hacer 
del usuario de los entornos virtuales un auténtico constructor de 
conocimiento, que vaya más allá del aprendizaje pasivo y repro- 
ductivo mediante el andamiaje magisterial, el empleo de medios 
gráficos para supervisar y reconstruir ideas desde múltiples pers- 
pectivas, la reunión de discursos a través de comunidades de 
aprendizaje y otras funciones que contribuyen a edificar conoci- 
miento colaborativo (Scardamalia, 2002). La plataforma permite la 
creación de espacios virtuales para la discusión y la generación 
conjunta de materiales. No tiene como objetivo crear un foro de 
intercambio de información u opiniones sino que aspira a consti- 
tuirse en un apoyo para el desarrollo constructivo de saberes que 
se generan a partir de las contribuciones individuales y grupales de 
los participantes. 


Una de las singularidades del programa es que permite categorizar 
las aportaciones realizadas al foro durante el proceso de aprendi- 
zaje con objeto de permitir una reflexión sobre el contenido de la 
propia intervención. El uso de las categorías le brinda al estudiante 
la posibilidad de identificar, a través de una etiqueta, el tipo de in- 
tervención que está realizando. Es decir, si ésta se refiere a una Opi- 
nión personal o bien a una opinión compartida por el grupo, si está 
argumentada, si es algo que necesita entender o si está solicitando 
un ejemplo, entre otras. En estrecha relación con lo anterior, con- 
viene señalar que este entorno virtual dispone de una herramienta 
para el análisis de las intervenciones denominada "Analytical Tool 
Kit" (ATK). En todo caso, como puede verse, este tipo de rasgos pro- 
vocan que el entorno resulte idóneo para una aproximación inves- 
tigativa sobre los procesos del aprendizaje mediado por las nuevas 
tecnologías, aunque ciertamente no se trata de un entorno que se 
caracterice por su amigabilidad [ver figura 3] (Gros y Lara-Navarra, 
2007). 
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Figura 3. Página de inicio de un curso soportado por Knowledge Forum. 


4. ALUNAM. Éste es un programa abierto que puede ser compartido 
por la comunidad de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM) sin costo alguno. Constituye el sistema de administración del 
aprendizaje al que esta institución de educación superior viene brin- 
dando respaldo institucional desde hace algunos años. Entre las ca- 
racterísticas generales que posee es que resulta accesible e intuitivo, 
su estructura es ramificada, se apega a los estándares internacionales 
de compatibilidad y puede trabajar con ambiente Windows, Unix, Li- 
nus y sistema Mac (DGEP, 2007). 


ALUNAM nace, se conforma y evoluciona a partir de herramientas y li- 
brerías de cómputo diseñadas para ofrecer soluciones concretas a los 
distintos programas y proyectos de la educación superior. A través de él 
los asesores administran en línea los contenidos didácticos de sus mate- 
rias, pueden llevar un control de avance de los alumnos y establecen 
una comunicación personal y grupal. Los alumnos por su parte, tiene 
acceso a los contenidos y ejercicios que marcan los asesores, así como 
a notas, bibliografía y carpetas de trabajo (ALUNAM, 2008). 
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Concebido en la Coordinación de Servicios Educativos de la 
DGSCA (Dirección General de Servicios de Cómputo Académico), 
ALUNAM se apega a los estándares internacionales en la cobertura 
de aspectos de accesibilidad y modularidad, así como también en 
el impulso a la interoperabilidad con otros sistemas. Cuenta con 
herramientas para la distribución de contenidos (v.gr. editor en lí- 
nea, repositorios y calendario), para la comunicación y colabora- 
ción (v.gr. foros de discusión y módulo de grupos de trabajo), para 
el seguimiento y la evaluación (estadísticas, fichas personales y re- 
portes de actividades) así como para la administración y asignación 
de permisos (ver figura 4). 


ALUNAM. Unidades de aprendizaje - Windows Internet Explorer 
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Aunque se trata en general de un amigable entorno virtual para el 
aprendizaje, manifiesta poca flexibilidad para la realización del traba- 
jo cooperativo ya que no dispone de un editor en equipo ni de comu- 
nicación sincrónica por medio de Chat. Además, si bien se ha difundi- 
do rápidamente por el campus universitario, está todavía escasamen- 
te documentado y ha de ser sometido a evaluaciones rigurosas y 
sistemáticas tanto para determinar su verdadera eficiencia como para 
desarrollar versiones mejoradas. (ALUNAM, 2008). 


Como puede apreciarse a lo largo del presente apartado, pese a sus 
ostensibles diferencias en estructura, en los componentes incluidos, 
en sus formas de operación y hasta en sus apariencias, los cuatro am- 
bientes virtuales para el aprendizaje que hemos expuesto manifiestan 
importantes coincidencias también. Esto se debe al hecho de que in- 
dependientemente de sus orientaciones pedagógicas o de las necesi- 
dades con que se ven confrontados, han de adecuarse a una constela- 
ción de estándares mínimos para asegurar su adecuado funciona- 
miento. A ello nos referiremos en la siguiente sección. 


Balance crítico y perspectivas psicopedagógicas 


En general, podemos decir que la cualidad pedagógica fundamental de 
los sistemas para la enseñanza en línea radica en favorecer la conver- 
gencia tecnológica mediante una poderosa herramienta instruccional 
que facilita la comunicación del docente con los alumnos y la relación 
entre éstos, que pone al alcance del estudiante prácticamente toda la 
información necesaria para su óptimo desempeño académico y que le 
provee también de experiencias significativas de aprendizaje poten- 
ciando la conectividad, la interactividad, la hipervinculación de conte- 
nidos temáticos y la vinculación entre medios digitales. Además, con- 
viene insistir en el hecho de que tales sitemas tecnológicos pueden ha- 
cer importantes contribuciones a la individualización del proceso de 
enseñanza-aprendizaje concediendo al alumno un importante margen 
de maniobra para la asimilación progresiva de los saberes, permitién- 
dole que participe en algunas experiencias académicas a su aire, e in- 
duciéndole a la adopción de una relativa autonomía en el seguimiento 
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de los espacios curriculares con los que establece compromiso (Chiara- 
ni, Pianucci y Lucero, 2005, Fernández, 2002). 


Pero cabe preguntarse: ¿Qué características han de tener los sistemas 
de gestión del aprendizaje para que reporten los beneficios a que nos 
referimos en los párrafos anteriores? ¿En función de qué criterios he- 
mos de evaluarles para establecer inequívocamente si cumplen con 
las importantes expectativas planteadas a lo largo de este capítulo? Y 
en fin, más allá del vértigo que acompaña al cambio tecnológico y de 
las inevitables subjetividades que se activan cuando estos nuevos arti- 
ficios se incorporan a nuestra vida cotidiana: ¿En qué medida logran 
efectivamente las plataformas digitales para la enseñanza en línea el 
cumplimiento de sus finalidades esenciales? 


Desarrollaremos algunas consideraciones —que no respuestas definiti- 
vas— con relación a las preguntas anteriores: 


a. Son múltiples las dimensiones susceptibles de valorarse en un siste- 
ma de administración del aprendizaje, y muchas las cualidades 
que resultan deseables en él. Además, el valor que asignemos a ca- 
da una de ellas no puede ser absoluto: depende en buena medida 
del contexto y las condiciones en que se recree el ambiente, así 
como de las finalidades perseguidas con su aplicación. Pero exis- 
ten marcos de referencia reveladores. Monti y San Vicente (2007, 
p. 3) afirman que "Los elementos cardinales de un curso en línea 
son los contenidos estructurados y los materiales, la colaboración 
e interacción con la comunidad virtual, las actividades de monito- 
reo y evaluación y las herramientas tecnológicas". Al hilo de esta 
argumentación, aseguran que las características más importantes 
de una plataforma digital —y por ende, el foco de interés en que 
han de concentrarse eventualmente los esfuerzos evaluativos—, se 
ubican en tres áreas: 


— Didáctico-funcional, que se refiere a la usabilidad (facilidad de uso 
de un sistema o software), la accesibilidad (facilidad para el acce- 
so), funcionalidad comunicativa y colaborativa, así como calidad y 
suficiencia de los manuales. 
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— Tecnológica, que incluye instalación y soporte técnico, conformi- 
dad a los estándares, interoperabilidad (compatibilidad de una 
plataforma digital con otras), posibilidad de reutilización de los 
contenidos y trazabilidad —o tracking—, que es la capacidad de la 
plataforma para que pueda llevarse un registro puntual de todos 
los accesos, participaciones y producciones de los participantes. 


— Financiera, la cual considera costos y licencias, es decir, tanto los 
gastos de adquisición como los de mantenimiento. 


Dimensiones y subdimensiones como las anteriores han de ser espe- 
cialmente contempladas cuando se diseñan las plataformas tecnoló- 
gicas, o cuando nos acercamos a ellas con la finalidad de evaluarlas 
comprehensivamente. 


b. El uso de un sistema virtual de aprendizaje abre la posibilidad de 
que la participación de los alumnos y del propio docente en las ta- 
reas académicas que son mediadas a través de este arsenal se rea- 
lice electivamente, de acuerdo a sus propios ritmos y posibilida- 
des. Así, la consulta de una lectura para la clase siguiente o la parti- 
cipación en un foro de discusión puede ser acometida por el 
estudiante en el momento —o en los momentos— en que lo desee 
y desde el sitio que mejor le convenga (siempre y cuando se aten- 
ga a la normatividad general y a condicionantes casuísticas previa- 
mente establecidas). Hablamos entonces de una individualización 
que lo es no tanto —o no sólo— del aprendizaje, como de la activi- 
dad académica y operativa del enseñante y de su alumnado (De 
Benito, 2000). 


Pero esta prestación indiscutible se ve acompañada de retos y de 
compromisos que pueden llegar a ser agobiantes: tan luego la co- 
munidad de aprendizaje se constituye en torno a un ambiente vir- 
tual y lo usufructúa regularmente se multiplican las exigencias para 
todos los involucrados, que pronto toman conciencia de que en 
este nuevo tipo de dinámica educativa las fronteras del aula y de la 
escuela se desdibujan a la vez que los límites de los horarios esco- 
lares se desvanecen. A la riqueza pedagógica que indiscutible- 
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mente implica la adecuada capitalización de la plataforma, se 
agregan nuevas necesidades y nuevas demandas: en este orden de 
cosas el profesor, en particular, puede verse sometido a requeri- 
mientos abrumadores cuando emplea este nuevo arsenal tecnoló- 
gico intensivamente y en grupos numerosos. De hecho, estamos 
frente a uno de los motivos que en mayor medida desaniman a los 
usuarios potenciales o emergentes de las nuevas tecnologías den- 
tro del mundo escolar: el exceso de trabajo que puede acompa- 
ñarles, especialmente cuando comenzamos a familiarizarnos con 
ellas, cuando adecuamos por vez primera nuestros espacios curri- 
culares para darles plena cabida, o cuando reconvertimos nuestras 
prácticas pedagógicas con la intención de conseguir la moderni- 
dad que estas armas novedosas conllevan (Charum, 2007). 


c. El empleo de un sistema para la administración del aprendizaje no 
es sencillo. Especialmente, no lo es en absoluto cuando se extien- 
de a lo largo de todo el ciclo lectivo y se localiza en manos docen- 
tes que esperan de él la mayor rentabilidad pedagógica. Por ello 
exige acompañamiento técnico —generalmente abastecido a tra- 
vés de un asistente especializado o de una unidad institucional de 
apoyo— o el desarrollo por parte del educador de capacidades pa- 
ra la autogestión. Cualquiera de estas dos situaciones —o las que se 
ubiquen entre ambas— confrontan al docente con dificultades y 
desafíos que no son desdeñables: la necesidad de establecer una 
interlocución provechosa con el especialista técnico, el problema 
que plantea una excesiva dependencia hacia los servicios de este 
profesional, las vicisitudes que supone la consecución de cierta 
autonomía en este sentido (Onrubia y cols., 2006) 


d. Los entornos para la gestión del aprendizaje suelen tener cierta fle- 
xibilidad para su adecuación a diversos contextos escolares o a 
usos instruccionales relativamente diferenciados. De hecho, algu- 
nos de ellos admiten la incorporación interna o periférica de dis- 
positivos que enriquecen su potencial educativo, o el desarrollo 
en su seno de aplicaciones programáticas que les permiten adap- 
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tarse mejor a las necesidades de sus beneficiarios. Pero no debe- 
mos perder de vista un hecho. Estos ambientes virtuales se en- 
cuentran inspirados, de manera tácita o explícita, en visiones, teo- 
rías O paradigmas de carácter general (en el nivel de lo pedagógico 
y lo psicopedagógico), intermedio (en el aspecto instruccional) y 
específico (en lo que hace a una toma de postura sobre la incorpo- 
ración de las TIC a la escuela, el aprendizaje en línea o la educa- 
ción a distancia). En este orden de ideas es dable afirmar que, a 
grandes rasgos, en sus orígenes las plataformas se encontraban es- 
trechamente arraigadas en modelos empiristas, conductuales y 
asociacionistas. Las versiones originales recogieron la estafeta de la 
añeja enseñanza programada y de la visión tradicional del apren- 
dizaje por objetivos. Pero sus desarrollos más recientes presentan 
unas señas de identidad distintas, por lo que algunos de los am- 
bientes virtuales se declaran —o pueden ser identificados— como 
decididamente cognitivos, socioculturales o constructivistas.? 


Desde luego, vale la pena decir que aunque el diseño, los elemen- 
tos constitutivos o los usos previstos para un sistema de gestión del 
aprendizaje se alineen expresamente con un enfoque instruccio- 
nal predeterminado, es la realidad de su empleo efectivo con los 
alumnos la que le confiere identidad pedagógica reconocible. Y 
en este orden de ideas hay que consignar un hecho: pese a las ex- 
posiciones de motivos que acompañan al empleo regular de los 
entornos virtuales de aprendizaje —y que hoy en día aseguran la 
práctica de una fe cognoscitiva, constructivista, sociocultural o de 
alguna variante cercana a estas concepciones paradigmáticas, co- 
mo puede serlo el aprendizaje por proyectos o el que se basa en la 
presentación de problemas— no cabe duda que en demasiadas 
ocasiones todavía ese empleo está signado por una óptica psico- 
pedagógica más bien conductual y asociacionista, así como por 
una didáctica memorista y enciclopédica (Charum, 2007). Para 


3 Véanse en este sentido los casos de las plataformas digitales Moodle y Knowledge 
Forum, cuya filiación se ubica manifiestamente en estas últimas tres coordenadas 
teóricas. 
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muestra basta un botón: el uso todavía frecuente en la educación 
a distancia de licenciatura y posgrado de exposiciones escritas cu- 
yo tratamiento didáctico consiste en una segmentación excesiva 
del material acompañada de evaluaciones que exigen del alumno 
fundamentalmente una actividad reproductiva con respecto a la 
lectura efectuada. Y no mucho más. La enseñanza programada li- 
neal resucitada en la más elemental de sus versiones. 


e. En este balance crítico, hay un conjunto de argumentos a favor de 
las plataformas digitales, que no se sitúan en la esfera propiamente 
pedagógica pero que son a nuestro parecer imprescindibles: su 
uso cuando es pertinente y fundamentado-— se traduce en impor- 
tantes ventajas prácticas para todos los involucrados en ellas, co- 
mo las que derivan de la disposición de materiales textuales en lí- 
nea sobre los que pueden efectuarse búsquedas terminológicas o 
conceptuales casi instantáneas; ese empleo también trae consigo 
ahorros materiales y en términos de horas-hombre que frecuente- 
mente son muy significativos (del tipo de los que se consiguen 
cuando se obvian encuentros presenciales que normalmente exi- 
gen a los implicados movilizarse hasta una institución escolar dis- 
tante de su domicilio o de su lugar de trabajo); además, la incorpo- 
ración a un entorno de aprendizaje en línea tiene efectos colatera- 
les que aunque poco relevantes desde el punto de vista 
estrictamente pedagógico, deben considerarse igualmente signifi- 
cativos —y formativos— desde la óptica personal o experiencial: por 
ejemplo, la intensificación de las relaciones sociales que se esta- 
blecen entre los aprendices a resultas de su participación habitual 
en los medios de comunicación propios de los ambientes virtuales 
(Charum, 2007 y Barberá, 2004). 


f. La investigación evaluativa en torno a los ambientes virtuales de 
aprendizaje dista de ser concluyente. Los resultados que se docu- 
mentan parecen a veces contradictorios o, en todo caso, insufi- 
cientes como para establecer un juicio de valor fidedigno en lo 
que hace al funcionamiento de las plataformas digitales como sis- 
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temas para prestar soporte a las actividades escolares. Sin duda, 
son muchos los factores involucrados y muy diversas las circuns- 
tancias de implantación. Estamos además todavía lejos de dispo- 
ner en la mayoría de los lugares de la capacitación, el ambiente 
cultural, el apoyo institucional y las condiciones de equipamiento 
e infraestructura que parecen necesarias para hacer más probable 
el éxito de los entornos de educación en línea. Pero dos constata- 
ciones nos parecen importantes: por un lado, el reconocimiento 
de que "Muchos estudios demuestran que los cursos e-learning 
son útiles y eficaces cuando los estudiantes logran ser activos y 
sentirse parte de la comunidad virtual, aprendiendo a través de 
experiencias colaborativas" (Monti y San Vicente, 2007). Por otro 
lado, que los mayores aportes de estas herramientas en la esfera 
pedagógica consisten en mejorar la ayuda educativa que el profe- 
sor ofrece a los estudiantes a la par que impulsar el desarrollo de 
capacidades para el pensamiento autónomo y autorregulado, par- 
ticularmente cuando el trabajo se realiza a través de un método 
híbrido en que se combina la enseñanza presencial con activida- 
des formativas distales (Onrubia y cols., 2006). 


Conclusiones 


Iniciamos este capítulo hablando del futuro. Y lo terminaremos en ese 
mismo tenor. Porque nos parece que dentro de la temática que nos 
ha ocupado está casi todo por hacerse. No en términos de la actividad 
profesional o de la implantación de dispositivos y de programas ten- 
dentes a la mejora de los procesos educativos, porque la intervención 
tecnológica en este ámbito se está produciendo de manera acelera- 
da, con una incidencia que aumenta exponencialmente. Más bien en 
términos de la necesidad y el desafío que esta intervención plantea a 
todos los que estamos experimentándola: necesidad de documentar 
las experiencias, de reflexionar sobre ellas en solitario y con los otros, 
de investigarlas y evaluarlas de manera sistemática y desapasionada; y 
el desafío que supone desarrollar propuestas fundamentadas y 
llevarlas a la práctica crítica y eficientemente, intentando optimizar el 
trabajo profesoral con el apoyo de las nuevas tecnologías. 
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En lo que atañe a los ambientes virtuales de aprendizaje, hemos visto 
en este capítulo que se abre con ellos un amplio abanico de posibili- 
dades. Que suponen una importante dosis de trabajo agregado pero 
que asimismo pueden reportarnos beneficios enormes, como educa- 
dores y como educandos: en los procesos de gestión y administración 
del trabajo académico; en la satisfacción de necesidades operativas; 
en la economía de tiempos y de esfuerzos, de recursos monetarios, 
materiales y ecológicos; sobre todo, en la enseñanza y en el 
aprendizaje. 


Las plataformas para la educación en línea han llegado para quedar- 
se. O por lo menos así parece. Al igual que con otros recursos tecnoló- 
gicos de que se habla en este libro no podemos manifestarnos indife- 
rentes, o denostarles desde una actitud cargada de prejuicios, o mag- 
nificar su valor participando de una nueva tecnocracia. Para evitarlo, 
conviene cerrar parafraseando libremente a Coll (2005), con quien 
coincidimos cuando afirma que en la incorporación de las tecnologías 
de la información y la comunicación a la dinámica educativa lo que 
tenemos son posibilidades, nunca garantías. 
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CAPÍTULO B 


Modelo de diseño 
Instruccional para entornos 
virtuales colaborativos 


Luciano Morales Ramírez! y Frida Díaz Barriga? 


Introducción 


n años recientes la educación a distancia y específicamente la 
educación en línea, más que una alternativa se ha vuelto una tenden- 
cia global de formación. Ello se debe a dos razones principales: por la 
creciente necesidad de formación que se le demanda al individuo en 
nuestra sociedad a lo largo de la vida, y por otro lado, debido a los 
adelantos en las herramientas tecnológicas, que brindan formas iné- 
ditas de comunicación y provisión de información no vislumbradas 
tiempo atrás. La educación ha sido una de las disciplinas más benefi- 
ciadas en potencia con la incorporación de las TIC, especialmente en 
lo relativo a las posibilidades educativas relacionadas a la Web 2.0. 


1 Licenciado en Psicología (UNAM), pasante de la maestría en Tecnología Educati- 
va (ILCE), Líder de proyecto ESCALA de la universidad corporativa COMPETIR, 
ImoralesWcompetir.com 

2 Doctora en Pedagogía, profesora titular de la Facultad de Psicología, UNAM, Inte- 
grante del Sistema Nacional de Investigadores (nivel 2). fdba(Oservidor.unam.mx 
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Este concepto, desarrollado por Tim O'Really (2005) para referirse a 
la agrupación de todas aquellas aplicaciones tecnológicas de Internet 
que se modifican gracias a la participación social, permite al usuario 
no sólo recuperar o subir información al gran aparador de Internet, si- 
no involucrarse en sendos procesos de compartición conjunta del co- 
nocimiento. Por esta razón, se considera un fenómeno tecno-social, 
que nos encamina a la llamada sociedad del conocimiento. 


No obstante que sería difícil cuestionar la relevancia social y poten- 
cialidad de dichos recursos tecnológicos o la importancia misma de 
aprender a través de compartir y construir significativamente el cono- 
cimiento en la red con apoyo de los demás, la realidad educativa dista 
de haber logrado diseminar tal ideal pedagógico. En diversos estudios 
conducidos en el contexto de la educación mexicana e iberoamerica- 
na (v. al respecto Coll, 2007; Rueda, Quintana y Martínez, 2003; So- 
to y González, 2003) los investigadores concluyen que los usos más 
frecuentes de las TIC en las aulas, tanto por profesores como por 
alumnos, tienen que ver más con la búsqueda y procesamiento de la 
información y muy poco con la construcción del conocimiento o la 
colaboración. Los usos más frecuentes de las TIC de parte de profeso- 
res y estudiantes se enfocan en el trabajo personal (búsquedas de in- 
formación en Internet, utilización del procesador de textos, gestión 
del trabajo personal, preparación de las clases, realización de tareas). 
Los usos menos frecuentes son los de apoyo a la labor docente en el au- 
la (presentaciones, simulaciones, utilización de software educativo, 
etc.) y menos aún los relacionados con la comunicación y el trabajo co- 
laborativo o la construcción conjunta del conocimiento con los pares. 
También se encuentra que los alumnos manifiestan un sentimiento de 
autocompetencia mucho más elevado que el de los profesores respec- 
to al manejo de las tecnologías, pero ello no guarda correspondencia 
con el uso limitado que hacen de las mismas para aprender en la es- 
cuela. 


Al mismo tiempo, hay que reconocer que la colaboración en el aula 
no ocurre simplemente porque los alumnos formen "equipos" de tra- 
bajo y el docente les solicite la realización conjunta de determinada 


162 xI  _ __ <A > 


MODELO DE DISEÑO INSTRUCCIONAL PARA 
ENTORNOS VIRTUALES COLABORATIVOS 


tarea. También resulta ilusorio pensar que por el hecho de introdu- 
cir TIC que potencialmente propician la colaboración en el aula (en 
modalidades virtual, presencial o bimodal), ésta se transformará en 
un entorno de aprendizaje colaborativo y constructivo. En atención 
a lo anterior, es que en este documento discutimos una serie de 
principios educativos ligados a la construcción colaborativa del co- 
nocimiento y proponemos un modelo de diseño instruccional para 
entornos colaborativos sustentado en la perspectiva constructivista y 
sociocultural de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Aprender en grupo: colaboración y cooperación 


En literatura reciente del tema del aprendizaje con los compañeros 
existe una discusión que tiende a diferenciar los términos aprendizaje 
cooperativo y colaborativo. Muchos autores los emplean de manera 
indistinta y reconocen que la línea divisoria entre ambos en muy fina 
o que se complementan (Crook, 1998). La investigación sobre apren- 
dizaje cooperativo, enraizada en la concepción cognitiva y en la tradi- 
ción del aprendizaje de grupos, destaca el papel de las estructuras de 
participación, motivacionales y de recompensa, el establecimiento 
de metas, la interdependencia entre participantes, así como la aplica- 
ción técnicas de trabajo cooperativo en el aula. Los estudios recientes 
sobre trabajo colaborativo se asocian a posturas socioculturales y des- 
tacan los intercambios comunicativos o discursivos y el tipo de inte- 
racciones que ocurren al trabajar juntos; el foco de análisis es la activi- 
dad conjunta y los mecanismos mediante los cuales se pasa a formar 
parte de una comunidad de práctica. Melero y Fernández (1997) 
plantean que tanto la cooperación como la colaboración son dimen- 
siones importantes del aprendizaje grupal. Para estos autores, las pre- 
misas básicas de ambos enfoques se ubican en el constructivismo, pe- 
ro en el caso del aprendizaje cooperativo el acento está puesto en 
una serie de actividades o tareas altamente estructuradas por el do- 
cente, mientas que la responsabilidad y gestión del aprendizaje recae 
más bien en el estudiante y los pares cuando se habla de aprendizaje 
colaborativo. Como aproximación psicopedagógica, el aprendizaje 
cooperativo ha tenido un desarrollo importante, y encontramos 
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numerosas investigaciones de las cuales se han desprendido principios 
educativos, propuestas metodológicas y modelos instruccionales con- 
sistentes y probados en diversos contextos y niveles educativos. Al res- 
pecto, destacan tradiciones educativas reconocidas como la impulsada 
por los hermanos Johnson $ Johnson del Centro para el Aprendizaje 
Cooperativo de la Universidad de Minnesota (v. Johnson, Johnson y 
Holubec, 1999). 


De acuerdo con Díaz Barriga y Hernández (2002) el aprendizaje coo- 
perativo se caracteriza por la igualdad que debe tener cada individuo 
en el proceso de aprendizaje y la mutualidad, entendida como la co- 
nexión, profundidad y bidireccionalidad que alcance la experiencia, 
siendo ésta variable en función del nivel de competitividad existente, 
la distribución de responsabilidades, la planificación conjunta y el in- 
tercambio de roles. No sólo se requiere trabajar juntos, sino cooperar 
en el logro de una meta compartida que no es posible alcanzar indivi- 
dualmente. Johnson, Johnson y Holubec (1999) señalan que son cin- 
co los componentes esenciales del aprendizaje cooperativo: interde- 
pendencia positiva, interacción cara a cara, responsabilidad indivi- 
dual, utilización de habilidades interpersonales y procesamiento 
grupal. De esta manera, la cooperación es una forma de colaboración 
centrada en trabajar juntos en pequeños grupos con el propósito de 
alcanzar una meta, siendo una condición indispensable que se logre 
consolidar la interdependencia positiva entre los integrantes del gru- 
po. En la literatura psicológica reportada sobre este tema, se encuen- 
tra un conjunto de estrategias o métodos ('rompecabezas", "torneos 
académicos", "aprendiendo juntos", "investigación en grupo", entre 
otros) que recuperan los cinco componentes antes mencionados y 
que se han empleado con éxito en el aprendizaje de contenidos cu- 
rriculares, la solución de problemas o la generación de respuestas 
creativas. En todos los casos, los estudiantes trabajan juntos en torno a 
una tarea o proyecto y el docente cubre una importante función de 
mediación o guía en relación no sólo a los componentes académicos, 
sino en lo relativo al tipo de interacciones, habilidades y disposiciones 
para la cooperación que manifiestan sus estudiantes. Puede decirse, 
por consiguiente, que la cooperación consiste en una estructura de 
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interacción diseñada para facilitar el logro de una meta o producto fi- 
nal específico, a través de la participación de un grupo de personas 
que trabajan juntas con base en los principios básicos mencionados. 


En relación al aprendizaje colaborativo, Dillenbourg (1999) afirma 
que la noción de colaborar para aprender en la educación escolar 
tiene un significado más amplio que el término cooperación. Inclu- 
ye la posibilidad de trabajar en una situación educativa en la que, en 
contraposición al aprendizaje individual o aislado, aparecen varias 
interacciones simétricas entre los estudiantes a lo largo de la clase, 
cuando éstos realizan alguna actividad. Otra situación, más formal, 
se refiere a que, como miembros de un grupo, los estudiantes po- 
seen objetivos comunes de aprendizaje y toman conciencia recípro- 
ca de ello, existe división de tareas y comparten grados de responsa- 
bilidad e intervención en torno a una tarea o actividad específica 
(esta acepción es la más cercana a la de aprendizaje cooperativo). 
Pero también hay colaboración cuando los alumnos se apoyan recí- 
procamente, incluso de manera espontánea y totalmente autogesti- 
va, por ejemplo, para presentar un examen o repasar una clase. La 
noción de colaboración también puede aplicarse a las negociacio- 
nes o interacciones sociales entre los alumnos, siendo muy impor- 
tante la estructura de diálogo colaborativo. 


En concordancia con lo anterior, Panitz y Panitz (1998) afirman que el 
aprendizaje colaborativo es ante todo una filosofía personal que no se 
reduce a un conjunto de técnicas de trabajo en el aula. La premisa bá- 
sica de la colaboración es la construcción del consenso a través de la 
cooperación de los miembros del grupo. Aunque las distinciones si- 
guen siendo sutiles, los autores plantean que en el aprendizaje coo- 
perativo se da un mayor énfasis en la tarea y el logro de la meta, en 
cambio, en el colaborativo parece haber mayor énfasis en el proceso. 
Asimismo, en el aprendizaje cooperativo el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje va a estar más estructurado deliberadamente por par- 
te del docente, quien delimita una estructura de interacción predefi- 
nida de la actividad. A su vez, en el aprendizaje colaborativo se le atri- 
buye mayor responsabilidad individual al estudiante y al grupo (la 
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presencia docente se distribuye entre los integrantes del mismo). Por 
lo tanto, la estructura de la actividad tiende a ser más libre, más 
maleable y más congruente con un modelo de grupo o comunidad de 
práctica que se orienta hacia la autogestión. 


Socio-constructivismo y principios educativos del aprendizaje 
colaborativo apoyado por tecnologías de la información y 
comunicación 


Para los fines de la propuesta que ofrecemos en este capítulo, resulta 
relevante la perspectiva del enfoque de aprendizaje colaborativo 
apoyado por la computadora (CSCL por sus siglas en inglés: computer 
supported collaborative learning). En este caso, el aprendizaje cola- 
borativo se concibe como un proceso donde interactúan dos o más 
sujetos para construir aprendizaje, a través de la discusión, reflexión y 
toma de decisiones; los recursos informáticos actúan como mediado- 
res psicológicos, eliminando las barreras espacio-tiempo. Se busca no 
sólo que los participantes compartan información, sino que trabajen 
con documentos conjuntos, participen en proyectos de interés co- 
mún, y se facilite la solución de problemas y la toma de decisiones. El 
interés de estos investigadores reside en estudiar cómo es que el 
aprendizaje colaborativo apoyado por TIC puede mejorar el trabajo e 
interacción entre compañeros, y cómo es que la colaboración y la 
tecnología facilitan y distribuyen el conocimiento y la pericia entre los 
miembros de una comunidad (Lakala, Rahikainen y Hakkarainen, 
2001). 


En un entorno de aprendizaje colaborativo soportado en la tecnolo- 
gía, hay que tomar en cuenta cuatro perspectivas, sin las cuales no es 
posible arribar a la construcción conjunta y situada del conocimiento: 


e La perspectiva personal del usuario o estudiante, la cual debe re- 
cuperar sus propios pensamientos y experiencias iniciales, pero 
que resultará enriquecida con las ideas de los otros (los demás par- 
ticipantes, el tutor, las ideas de los materiales disponibles en la 
Web, etc.). 
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e La perspectiva del grupo, que se construye y comparte en los epi- 
sodios de trabajo grupal conjunto. 


e La perspectiva del curso, donde los materiales curriculares o perti- 
nentes al proceso educativo se discuten entre todos los participan- 
tes. 


e La perspectiva de otros agentes involucrados en la tarea (proceso 
de indagación o situación-problema) en torno a la cual giran las 
discusiones y propuestas de los participantes. 


Desde el punto de vista psicopedagógico, las TIC representan venta- 
jas para el proceso de aprendizaje colaborativo y cooperativo debido 
a que permiten: estimular la comunicación interpersonal; el acceso 
expedito, amplio y pertinente a información y contenidos de aprendi- 
zaje; el seguimiento y regulación del progreso del participante a nivel 
individual y grupal; la gestión y administración de los alumnos; la 
creación de escenarios para la coevaluación y la autoevaluación. 


Algunas utilidades específicas de las herramientas tecnológicas para el 
aprendizaje colaborativo son: comunicación sincrónica, comunica- 
ción asincrónica, transferencia de datos, aplicaciones compartidas, 
convocatoria de reuniones, chat, lluvia de ideas, mapas conceptua- 
les, navegación compartida, wikis, notas, pizarra compartida, blogs, 
entre otros. Sin embargo, el éxito en el proceso colaborativo no de- 
penderá tanto de si existen o no dichas herramientas, sino del uso que 
se de a las mismas. 


Para entender la interacción entre los individuos y el aprendizaje co- 
laborativo es necesario contextualizarlo dentro de la corriente socio- 
constructivista, la cual afirma que el conocimiento de todas las cosas 
es una construcción activa y conjunta de significados, mediada por di- 
ferentes instrumentos psicológicos. Es bien sabido que Vigostky, 
(1979), plantea que la génesis de todos los procesos mentales hay que 
buscarla en la interacción de los seres humanos con los demás, como 
lo expresa en su conocida ley de la doble formación de los procesos 
psicológicos de desarrollo. Para este autor, en el proceso de desarro- 
llo cultural del individuo toda función psicológica aparece dos veces, 
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primero a nivel social y más tarde a nivel individual; es decir, primero 
entre personas (plano interpsicológico) y después en el interior del 
propio individuo (plano intrapsicológico). 


Por otro lado, Pierre Lévy (2004) introduce el término de inteligencia 
colectiva, que puede entenderse como la capacidad que tiene un gru- 
po de personas de colaborar para construir su propio futuro en torno a 
la existencia de un saber colectivo. Es necesario reconocer que dicha 
inteligencia colectiva está distribuida en cualquier lugar donde haya 
humanidad y que ésta puede potenciarse a través del uso de las TIC. 
Desde un punto de vista teórico, la inteligencia colectiva parte del prin- 
cipio de que cada persona sabe sobre algo, por tanto nadie tiene el co- 
nocimiento absoluto. Es por ello que resulta fundamental la inclusión y 
participación de los conocimientos de todos. Desde esta perspectiva, 
el ciberespacio por sus propiedades (entorno de coordinación sin jerar- 
quías rígidas que favorece la sinergia de inteligencias) es el ambiente 
perfecto para reconocer y movilizar las habilidades-experiencias-com- 
petencias de todas las personas que participan (Lévy, 2004). 


De suma importancia para entender la perspectiva socioconstructivis- 
ta de los procesos de colaboración apoyados por TIC, es el acerca- 
miento a las propuestas educativas de los autores que se inscriben en 
los modelos CSCL ya mencionados. Un ejemplo ilustrativo que fun- 
damenta la propuesta que ofreceremos más adelante, reside en los 
principios planteados por Rubens, Emans, Leinonen, Gómez y Si- 
mons (2005), que en buena medida sintetizan la mirada de los princi- 
pales representantes de esta corriente respecto a los procesos educa- 
tivos de la colaboración en entornos virtuales. De manera sintética, 
dichos principios plantean lo siguiente: 


1. Se requiere de un diseño flexible y por módulos, que se adapte a 
distintas culturas y prácticas pedagógicas. Los usuarios deben ele- 
gir los módulos de interés y los diseñadores requieren apoyarse en 
consideraciones piscopedagógicas que sustenten la funcionalidad 
del sistema y de la interfase, pero éstas deben poder adaptarse a 
diferentes ambientes educativos o incluso a contextos no escolari- 
zados si fuera el caso. Este principio se relaciona con la llamada 
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usabilidad pedagógica (pedagogical usability) o correspondencia 
entre el sistema de diseño y el ambiente educativo o situación de 
aprendizaje. 


2. Hay que facilitar la construcción de conocimiento en vez de sólo 
proporcionar foros de discusión. Esto implica promover procesos 
de indagación científica progresiva o de solución de problemas 
abiertos, a través de vincularse colaborativamente en el cuestiona- 
miento y explicación de objetos de conocimiento compartidos. Se 
busca la imitación y modelado de los procesos de indagación que 
son propios de las comunidades de investigadores científicos o ex- 
pertos de determinado campo. El software empleado deberá pro- 
porcionar herramientas de apoyo a la participación en discusiones 
centradas en la construcción del conocimiento y apoyar a los 
usuarios a desarrollar artefactos o productos digitales compartidos. 
La idea que subyace a compartir el conocimiento no sólo se refie- 
re a almacenar los conocimientos y experiencias de profesores y 
estudiantes, sino a crear una memoria colectiva de los proyectos 
en que se ha colaborado. 


3. Con base en los principios educativos que se desprenden del con- 
cepto de andamiaje, se requiere apoyar los procesos de indaga- 
ción progresiva de los participantes. Es importante que los éstos 
identifiquen o etiqueten apropiadamente distintas categorías o ni- 
veles de indagación, para lo cual es importante emplear una clasi- 
ficación compartida del tipo de mensajes que se generan en el en- 
torno virtual. Un ejemplo de lo anterior es el sistema de categori- 
zación por "tipos de andamios" propuesto por Bereiter y 
Scardamalia (2003) en el entorno colaborativo Knowledge Fo- 
rum. Véase el sitio http://www.knowledgeforum.com/ 


4. Es indispensable la participación activa del tutor en la indagación 
progresiva emprendida por los participantes (estudiantes o usua- 
rios del entorno). Por consiguiente, se requiere disponer de herra- 
mientas de tutoría apropiadas y que permitan el seguimiento, re- 
sumen y recapitulación de sus avances y producciones, para dar al 
tutor la posibilidad de integrar y compartir una visión panorámica 
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de lo que está pasando en el entorno. La tendencia apunta al de- 
sarrollo de herramientas sincrónicas en comparación a las asíncro- 
nas, dadas sus posibilidades de ofrecer una guía mucho más diná- 
mica y situada. 


5. Habrá que proporcionar herramientas para organizar y estructurar 
la actividad, para apoyar debidamente la participación de los estu- 
diantes y para guiarlos en los aspectos clave de la tarea o indaga- 
ción, en vez de dejarlos a su suerte. La noción de autogestión pro- 
gresiva O la idea de que los participantes comparten la responsabi- 
lidad principal en la gestión del proceso de trabajo o en la 
generación de sus producciones, de ninguna manera implica una 
suerte de vacío pedagógico o ausencia de tutelado y apoyo do- 
cente al proceso de construcción conjunta del conocimiento. 


6. En la misma dirección, se requiere de una serie de herramientas 
para el análisis del proceso, es decir, para el seguimiento del pro- 
ceso de indagación o trabajo en cuestión, útiles tanto para el do- 
cente o tutor como para los estudiantes. Lo anterior incluye, por 
ejemplo, proporcionar información estadística y cualitativa acerca 
del empleo de diferentes herramientas del entorno y de las princi- 
pales funciones del software empleado o bien del tiempo destina- 
do al trabajo en el entorno, de la frecuencia de acceso y participa- 
ción en éste, del tipo y dirección de la comunicación o interacción 
que se entabla con los demás participantes, por sólo citar algunas 
posibilidades. 


7. Finalmente, hay que proporcionar apoyos para la construcción de 
la comunidad. Es decir, hay que construir herramientas que permi- 
tan a una comunidad total o parcialmente virtual manejar sus acti- 
vidades colaborativas, construir su propio sentido de comunidad y 
lograr la comprensión mutua. 


Al respecto, conviene recordar que cuando se asume una concepción 
sociocultural del aprendizaje, los componentes necesarios para ca- 
racterizar la participación social como proceso de aprender y conocer 
incluyen: el significado, la identidad, la comunidad y la práctica 
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(Wenger, 2001). La colaboración cobra sentido solamente si se inscri- 
be en la lógica de la comunidad de práctica en la que se participa, 
donde lo más relevante es el intento de los participantes de "estar jun- 
tos, de vivir de una manera significativa, de desarrollar una identidad 
satisfactoria y en general, de ser humanos" (Wenger, 2001, p. 169). 


La experiencia de colaborar en una comunidad de práctica, sea ésta 
virtual o presencial, esté enfocada o no al aprendizaje académico, im- 
plica que no podemos pensar en individuos que aprenden solos, en 
una suerte de vacío social. Por el contrario, lo más relevante es que al 
colaborar se comparten experiencias de construcción de significados, 
que los participantes negocian entre sí, y que el aprendizaje ocurre 
debido a que las personas hacen intentos mutuos de comprender o 
adaptarse a dichas experiencias. 


Diseño instruccional de ambientes de aprendizaje 


Conviene precisar el concepto de entorno de aprendizaje, también 
llamado ambiente de aprendizaje. Éste se refiere a la forma específica 
en que se interrelacionan los principales actores que participan en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y la manera en que interaccionan 
los elementos del triángulo didáctico (alumnos, contenidos y tutor). 
Dicho de otra forma, el entorno de aprendizaje opera en torno a una 
serie de reglas particulares que determinan la secuencia en que se or- 
ganizarán e incluirán los diversos instrumentos o estrategias y materia- 
les educativos disponibles para lograr los fines propuestos. Si alguno 
de estos elementos cambia o se elimina, el entorno se transforma. 


También se puede decir que un ambiente de aprendizaje es el lugar 
en donde confluyen estudiantes y docentes para interactuar psicoló- 
gicamente con relación a ciertos contenidos, utilizando para ello mé- 
todos y técnicas previamente establecidos con la intención de adqui- 
rir conocimientos, desarrollar habilidades, actitudes y en general, in- 
crementar algún tipo de capacidad o competencia (González y 
Flores, 2000). Un ambiente de aprendizaje constituye un espacio 
propicio para que los estudiantes obtengan recursos informativos y 
medios didácticos para interactuar y realizar actividades encaminadas 
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a metas y propósitos educativos establecidos. De acuerdo con Herre- 
ra (2006) existen cuatro características que distinguen a un ambiente 
de aprendizaje: 


e Un proceso de interacción o comunicación entre sujetos. 
e Un grupo de herramientas o medios de interacción. 
e Una serie de acciones reguladas relativas a ciertos contenidos. 


e Un entorno o espacio en donde se llevan a cabo dichas activida- 
des. 


Es importante destacar que el ambiente de aprendizaje no sólo se re- 
fiere a contexto físico y recursos materiales, también implica aspectos 
psicológicos y de interacción social e incluso afectiva entre los partici- 
pantes, pues estos factores son sumamente importantes en el éxito o 
el fracaso de los proyectos educativos. Gracias al diseño de entornos 
virtuales de aprendizaje, es posible conjugar la utilización de diferen- 
tes TIC de manera simultánea. En palabras de César Coll (2004-2005, 
p. 9), lo realmente innovador del empleo de las TIC en educación "es 
que permiten crear entornos que integran los sistemas semióticos co- 
nocidos (lengua oral, lengua escrita, lenguaje audiovisual, lenguaje 
gráfico, lenguaje numérico, etc.) y amplían hasta límites insospecha- 
dos la capacidad humana para representar, procesar, transmitir y 
compartir información". Por ello es recomendable que cada proyecto 
educativo esté acompañado de su propio entorno virtual de aprendi- 
Zaje, partiendo por un lado de las necesidades específicas de forma- 
ción que se detecten en un contexto educativo determinado y por 
otro, de los recursos tecnológicos de los que se disponga. 


El diseño instruccional, también conocido como diseño de la instruc- 
ción, diseño instructivo o diseño educativo, es una disciplina que vin- 
cula la teoría del aprendizaje con la práctica educativa, y se interesa 
en la comprensión y mejoramiento del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje. Tiene como propósito el aconsejar cuáles son las mejores for- 
mas para lograr los fines educativos, en otras palabras, determina los 
métodos más apropiados de instrucción para crear los cambios de- 
seados en el conocimiento y habilidades del estudiante. Por esto es 
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que para Reigeluth (2000), constituye una guía explícita de cómo 
ayudar a las personas a aprender y desarrollarse mejor. 


Por su parte, Anglin (1995), afirma que el diseño instruccional es un 
sistema que busca aplicar los principios derivados de la ciencia para 
la planeación, diseño, creación, implementación y evaluación efec- 
tiva y eficiente de la instrucción. Herrera (2002) a su vez, señala que 
el diseño instruccional se ocupa del proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje, pero de una manera más formal y sistemática que la práctica 
docente común. Agrega que el análisis sistemático de cada compo- 
nente del proceso diseñado contribuye a potenciar las posibilidades 
de alcanzar el éxito en términos de los aprendizajes buscados. El di- 
seño instruccional es un proceso en donde se analizan, organizan y 
presentan objetivos, información, actividades, métodos, medios y el 
proceso de evaluación, que al conjugarse entre sí conforman el con- 
tenido de un curso con miras a generar experiencias satisfactorias de 
aprendizaje (Polo, 2000). En otras palabras, debe ser concebido co- 
mo un proceso arquitectónico de planificación de la enseñanza. Por 
lo anterior es que diversos autores coinciden en que la educación 
misma es una ciencia del diseño, que debe tener una orientación in- 
terdisciplinaria y orientada a problemas, en el sentido en que impli- 
ca seleccionar/construir la mejor alternativa entre las opciones de 
acción posibles para atender una necesidad formativa específica en 
un grupo y contexto en particular (Reigeluth, 2000; Salinas y Urbi- 
na, 2007). 


Es necesario precisar que el diseño instruccional hoy en día se conci- 
be como un proceso sistémico, dialéctico, creativo y flexible, que tie- 
ne el interés de establecer un puente entre las teorías del aprendizaje 
y la práctica educativa, al construir un sistema instruccional cuyas 
múltiples fases y componentes de planificación se abordan y se traba- 
jan simultáneamente, en estrecha interrelación, más que de manera 
lineal, para la selección adecuada de los medios y estrategias de ense- 
ñanza, que permitan la construcción y reelaboración de aprendizajes 
significativos por parte de los alumnos, en función de los tipos de 
conocimientos que deberán aprenderse. 
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Dentro de los modelos instruccionales más utilizados, se encuentra 
ADDIE, por sus siglas, Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y 
Evaluación. Una característica particular de este modelo es que sus eta- 
pas están interrelacionadas y son interdependientes de muchas mane- 
ras, de ahí su carácter sistémico. Dicho modelo se ha considerado co- 
mo base en la delimitación de las etapas de la propuesta de modelo 
instruccional para entornos virtuales colaborativos que aquí ofrecemos. 
En el cuadro 1 se describe cada una de estas fases de este modelo, así 
como los productos que se deben obtener de ellas (Mortera, 2002). 


Cuadro 1 
Modelo instruccional ADDIE. 


Descripción 


Productos a obtener 


Análisis 
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Su propósito consiste en identi- 
ficar las características del entor- 
no donde el programa se llevará 
acabo, detectando las necesida- 
des de la población, así como 
los recursos materiales y huma- 
nos con los que se cuenta. Los 
métodos utilizados son: análisis 
conceptual, para definir los lími- 
tes del entorno, así como estu- 
dios empíricos para definir las 
necesidades del contexto y par- 
ticipantes 


Es el proceso donde se desarro- 
llan y formulan las especificacio- 
nes de los propósitos y objetivos 
que se quieren lograr; se expli- 
can los procesos, estructuras y 
estrategias que se requieren pa- 
ra aprender el conocimiento o 
asimilar y desarrollar cualquier 
habilidad. 


También se profundiza y se re- 
flexiona sobre los recursos tec- 
nológicos (TIC) que se utilizarán. 


Las características de la po- 
blación y el contexto al que 
va dirigido. 

Las necesidades de forma- 
ción de la población. 


El presupuesto disponible. 
Las limitaciones existentes. 


Fechas para entregar e im- 
plantar el curso. 


El curriculum y temario de 
curso o experiencia educati- 
va. 


Los objetivos de aprendizaje 
y las competencias. 

Las unidades de aprendizaje 
o módulos de trabajo. 


La propuesta e instrumentos 
de evaluación de los aprendi- 
zajes. 


Desarrollo 


Implementación 
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En este componente se toman 
las decisiones sobre cuáles son 
los mejores métodos de instruc- 
ción para lograr los cambios de- 
seados en el conocimiento y las 
habilidades del estudiante, den- 
tro del contenido de un curso 
específico y una población par- 
ticular. Entonces, el resultado 
del diseño instruccional es la 
construcción de un "plano" o 
"diagrama" sobre lo que deberá 
ser la enseñanza. 


Haciendo una analogía, esta fa- 
se es equivalente a la "construc- 
ción de una edificación" siguien- 
do los "planos" (el diseño), es 
aquí donde se definen los pro- 
cedimientos para la creación y 
desarrollo de la enseñanza. 
Implica tener los recursos ins- 
truccionales, las notas de conte- 
nido y el plan de lecciones del 
curso. 


Consiste en el lanzamiento del 
curso o acto educativo, previen- 
do factores operativos, adminis- 
trativos y logísticos que permi- 
tan su ejecución exitosa. 


Una analogía que describe lo que 
se hace en esta etapa, es la adap- 
tación de una casa rentada a las 
necesidades personales, teniendo 
presente en todo momento, las li- 
mitaciones del inmueble. 


En esta etapa de deben realizar 
pruebas de estrés a la platafor- 
ma tecnológica para medir su 
capacidad, igualmente el sopor- 
te técnico y apoyo al alumno se- 
rán factores clave. 


e La previsión del modelo de 
diseño psicopedagógico del 
entorno virtual de aprendiza- 
je más adecuado a las destre- 
zas Cognitivas necesarias y a 
las competencias que se van 
a adquirir o perfeccionar. 


Construir o adaptar los conte- 
nidos de base del curso. 


Crear las actividades de 
aprendizaje y de evaluación. 
Desarrollar guiones instruc- 
cionales. 


Producir los productos multi- 
media basándose en los guio- 
nes instruccionales. 


Probar el funcionamiento del 
curso. 


Reproducir y distribuir los 
materiales a los alumnos. 


Dar seguimiento al correcto 
funcionamiento de cada re- 
curso tecnológico. 


Brindar asesorías y soporte 
técnico. 
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Esta fase tiene la finalidad del es- | e Desarrollo de pruebas para 
tablecimiento y aplicación de medir los estándares instruc- 
métodos de evaluación, buscan- cionales. 

do elevar la eficacia y eficiencia Implantación de pruebas y 
de todas las actividades previa-| evaluaciones del propio cur- 
mente mencionadas: qué tan o 

bien fue desarrollado el acto 
educativo y qué tan bien fue im- 
plementado, si los contenidos 
tuvieron la extensión y profun- 
didad adecuada a la población a 
la que fue dirigida. El resultado 
de la evaluación es la descrip- 
ción de las fortalezas, oportuni- 
dades debilidades y amenazas, 
las cuales servirán como pautas 
para mejorar el acto educativo. 


Desarrollo de encuestas de 
reacción a los alumnos para 
medir el grado de satisfac- 
ción, hacia la parte gráfica, de 
contenidos y utilización de 
los recursos tecnológicos. 
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Un aspecto más que se ha considerado fundamental para la pro- 
puesta de diseño instruccional que se ofrece en este documento, 
se relaciona con el enfoque de la cognición situada aplicado al 
campo del diseño educativo soportado en TIC, que desde la déca- 
da del noventa ha tomado una presencia creciente (Díaz Barriga, 
2005; 2006). Dicho enfoque, sin desconocer la importancia que 
tiene el desarrollo de las habilidades cognitivas y del pensamiento, 
plantea al mismo tiempo que el conocimiento es un fenómeno so- 
cial, no una "cosa", que es parte y producto de la actividad conjun- 
ta de los actores y que se encuentra situado en el contexto y cultura 
en que se desarrolla y utiliza. 


Lo anterior tiene importantes implicaciones instruccionales, que 
abarcan tanto a situaciones de enseñanza presencial como virtual 
mediadas por tecnologías. En primer término, puesto que el conoci- 
miento es dependiente del contexto y la cultura, el aprendizaje debe 
ocurrir en contextos relevantes, en situaciones auténticas, caracteri- 
zadas por la colaboración, y ante todo, promover el facultamiento 
personal y social de los participantes. Se asume que el conocimiento 
no es únicamente un estado mental, sino un conjunto de relaciones 
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basadas en experiencias que no tienen sentido fuera del contexto 
donde ocurren. Otro supuesto importante es que el aprendizaje está 
mediado por instrumentos, los cuales pueden ser artefactos físicos pe- 
ro también instrumentos semióticos o signos. El sentido de las tecno- 
logías de la información y su uso pedagógico pueden explicarse desde 
esta concepción apelando precisamente a la noción vigostkiana de 
instrumento psicológico (Kozulin, 2000). 


Modelo de Diseño Instruccional para Entornos Virtuales 
Colaborativos 


A continuación se describe un modelo de diseño instruccional que 
combina las herramientas de la Web 2.0 para crear entornos virtuales 
de aprendizaje que promuevan un aprendizaje colaborativo con apo- 
yo en la resolución de casos situados. 


El método de análisis y resolución de casos, también conocido co- 
mo aprendizaje basado en casos, es un método didáctico donde 
los alumnos o participantes se forman sobre la base de experien- 
cias prácticas y situaciones de la vida real, permitiéndoles aplicar 
y recrear los elementos teóricos aprendidos, para construir su 
propio conocimiento en un contexto de aplicación socialmente 
relevante. Para algunos autores, el método del casos es una ex- 
tensión o por lo menos guarda estrecha relación con la enseñanza 
por problemas, en la que se busca que el estudiante desarrolle las 
habilidades complejas que se requieren cuando se afronta una si- 
tuación-problema de la vida real, para la cual se requiere la movi- 
lización de distintos tipos de saberes (conceptual, procedimental, 
estratégico, ético, etc.). El trabajo conducente al análisis y pro- 
puesta de alternativas o soluciones a un caso se concibe como 
parte de un ciclo de enseñanza-aprendizaje. En la medida en que 
en dicho ciclo se propicia la interacción constructiva entre parti- 
cipantes, la resolución del caso posibilita al mismo tiempo un 
aprendizaje colaborativo. Se ha demostrado que buscar una solu- 
ción de forma colectiva permitirá llegar a mejores resultados si el 
proceso es guiado o tutelado convenientemente y se logran el ti- 
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po de interacciones y significados entre los participantes que con- 
ducen a la construcción conjunta del conocimiento (Díaz Barriga, 
2006). 


Es importante destacar que en lugar de concebir a este modelo de 
diseño instruccional como un sistema rígido, controlado por reglas y 
procedimientos preestablecidos e inamovibles, se debe pensar co- 
mo un modelo sistémico con procesos flexibles, ajustables a las va- 
riaciones del contexto y, por ende, sometidos a evaluaciones más 
dinámicas. Razón por la cual el diseñador (o equipo de diseño), con 
este tipo de modelo, tendrá que ser un experto en contenidos, que 
aproveche su experiencia para elaborar diversas estrategias instruc- 
cionales y experiencias innovadoras, que serán descubiertas y re- 
sueltas por el estudiante o participante. 


Dentro de este modelo, el aprendizaje es concebido como un pro- 
ceso activo de socio-construcción de significados por parte de los 
alumnos, a través de la participación conjunta entre iguales, enfati- 
zando el trabajo colaborativo mediante experiencias sociocultura- 
les y colectivas relevantes, enfocadas en tareas auténticas, lo más 
cercanas posible a su experiencia de vida o ámbito de actuación 
profesional. En otras palabras, se busca llevar a la práctica la con- 
cepción constructivista de que el aprendizaje es un proceso de 
construcción de conocimiento y la enseñanza una ayuda asistida o 
mediada a dicho proceso (Coll, 2004-2005). Igualmente, la ins- 
trucción que brinda el tutor debe ser la de un gestor o mediador a 
la construcción del conocimiento del alumno. Y en cuanto a las 
tecnologías de información y comunicación (TIC), éstas se conci- 
ben no sólo como artefactos físicos, sino como potenciales instru- 
mentos psicológicos mediadores, los cuales posibilitan a nuevos 
procesos cognitivos y estrategias de aprendizaje. 


Cabe mencionar que este modelo, será de utilidad para desarrollar 
cursos a nivel licenciatura o bien para la educación continua de pro- 
fesionales, ya que su planteamiento se rige por la vinculación de las 
actividades reflexivas y prácticas que incluye, con el conocimiento 
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profesional, su pertinencia y posibilidades de aplicación en el entorno 
social y laboral del participante.? 


En esta propuesta se recuperan las fases del modelo ADDIE antes des- 
crito, pero agregando una fase más, la Adaptación del SGA (Sistema 
de Gestión del Aprendizaje), también conocido como plataforma tec- 
nológica o por sus siglas en inglés LMS (Learning Management 
System), para la conformación de un entono virtual de aprendizaje. 
Por lo que siguiendo con el acrónimo antes planteado, éste quedaría 
como ADADIE. 


Cabe mencionar que algunos autores holandeses del enfoque 
CSCL plantean que el triángulo didáctico docente-conteni- 
do-alumno debe ampliarse cuando se trata de la implementación 
de entornos virtuales colaborativos. Así, Kraan, Molenaar, Schel- 
tinga, Simons y Sligte (2001) proponen esquemas alternativos, 
donde se considera al alumno o usuario el centro del proceso ins- 
tructivo, y donde aparecen otros actores, instrumentos y procesos 
de interacción. Bajo esta perspectiva se plantea una concepción 
renovada del triángulo didáctico, en la cual deben tener cabida las 
interacciones entre los participantes que propicia el empleo de las 
TIC en un entorno virtual de aprendizaje, sumando la visión de 
que no sólo se puede interactuar con el tutor, sino que existen 
otros agentes educativos como los recursos disponibles de la Web 
y sobre todo con los propios compañeros o pares, quienes ejercen 
presencia docente mediante las interacciones colaborativas y los 
apoyos mutuos. Además las mediaciones no sólo son didácticas en 
el sentido clásico, sino también ocurren mediaciones tecnológicas, 
tal como lo muestra la figura 1. 


Como se verá a continuación, dicha figura representa el tipo de inte- 
racciones constructivas y sociales que se tienen previstas en el modelo 
que se propone a continuación, considerando las fases del mismo. 


3 Este modelo se viene aplicando exitosamente en la capacitación profesional a nivel 
gerencial del sector automotriz en la Escuela Superior de Calidad Automotriz Lati- 
noamericana (ESCALA); dirección electrónica: http://www.escala-edu.com 
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Las líneas punteadas representan una comunicación mediada a través de las TIC. 


Figura 1. Interacciones constructivas en el modelo de diseño instruccional 
para entornos virtuales colaborativos. 


Análisis 

Todo acto educativo debe partir de un análisis, ya que constituye la 
base para los demás elementos de este proceso, pues su propósito 
consiste en identificar las características del entorno y la población 
donde se llevará acabo, así como la necesidad formativa y los re- 
cursos con los que se cuenta. El objetivo de esta fase es determinar 
las necesidades formativas y adecuarlas a un contexto social, esta- 
bleciendo los objetivos de aprendizaje, el tipo de conocimiento 
que se persigue enseñar. Para ello, se debe determinar la necesi- 
dad formativa, conocer las características del grupo o población al 
que va dirigido. 
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1. Necesidad 2. Características 3. Metas 


formativa de la población instruccionales 
AENDO 


Figura 2. Componentes de la fase de Análisis 


1. Necesidad formativa 


Por necesidad formativa se debe entender a todo aquel requerimien- 
to ya sea conceptual o procedimental, que surge para cubrir una ne- 
cesidad social o laboral y que se integra al plan de estudios o progra- 
ma de formación del cual se desprenderá un curso o acto educativo. 
También puede referirse a la posible discrepancia que se prevé entre 
conocimientos y destrezas que requerirá cierto puesto y los que po- 
see la persona en el momento presente. La necesidad formativa en 
todo caso, requiere desembocar en plantear aquellas situaciones o 
problemas auténticos, relevantes para el desarrollo o crecimiento de 
los estudiantes o usuarios, para su participación social o profesional 
en una determinada comunidad de práctica. 


2. Características de la población y contexto sociocultural 


Se requiere un análisis de la población destinataria, que proporcione 
la información para determinar la situación inicial de los estudiantes o 
participantes, en términos del desarrollo de sus habilidades cogniti- 
vas, sociales y afectivas. Además, es necesario conocer su nivel de co- 
nocimientos, estrategias y destrezas antecedentes en el manejo de las 
tecnologías a utilizar, así como recabar información sobre aspectos 
socioeconómicos y culturales de interés. El conocer a la población de 
usuarios o destinatarios permitirá plantear requerimientos básicos pa- 
ra los cursos o actos educativos, si se requieren seriaciones, e incluso 
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evaluaciones diagnósticas o se les puede sugerir experiencias formati- 
vas complementarias. De tal forma que se asegure que, aun existien- 
do diferencias en el nivel de conocimientos o habilidades de los 
alumnos, se puedan propiciar interacciones apropiadas entre ellos 
que les permitan compartir su experiencia y pericia para así construir 
un contexto de construcción conjunta, lo cual brinda mayor probabi- 
lidad de éxito en el curso. 


Conforme a lo planteado por Reigeluth (2000), en la nueva con- 
cepción de diseño instruccional orientado a la construcción del co- 
nocimiento, se debe dar un papel importante a los actores del acto 
educativo en la toma de decisiones y gestión sobre sus procesos de 
aprendizaje y enseñanza. Al respecto, el autor plantea que los pro- 
pios usuarios pasan de esta manera a formar parte del equipo de 
diseño instruccional en el sentido de que, desde su concepción pe- 
ro sobre todo en su desarrollo, pueden participar en la toma de de- 
cisiones respecto a las mejores opciones de métodos, materiales, 
secuencias de enseñanza, etc. Si la dinámica de trabajo sigue el 
modelo de la comunidad de práctica propuesto por Wenger 
(2001), habrá que identificar lo que caracteriza al nivel de partici- 
pación periférica (propia del novato) en tal comunidad e identifi- 
car los procesos o requerimientos para que los participantes se 
acerquen gradualmente a una participación central (propia del ex- 
perto) en dicho entorno. 


Por otro lado, y más allá de contemplar en exclusiva el perfil indivi- 
dual de los participantes, es necesario comprender el contexto cul- 
tural y social en el que se inscriben las prácticas o actuaciones profe- 
sionales que van a desarrollar o perfeccionar, arribar a la compren- 
sión de aquello que caracteriza a la comunidad o comunidades de 
práctica a las que pertenecen. Es importante conocer las experien- 
cias de participación antecedentes más significativas, los aspectos 
que dan identidad a la comunidad de interés y a sus participantes, la 
dinámica de trabajo e interacción al interior de ésta, su función so- 
cial, etcétera. Pero ante todo, lo crucial será identificar el tipo de 
competencias o saberes que se valoran en dicha comunidad y que 
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son requeridos socialmente a las personas que van a participar en el 
entorno de formación y colaboración previsto. 


3. Metas instruccionales 


Antes de invertir recursos o de planear las actividades, es necesario 
definir con claridad cuáles deben ser los resultados o metas que se es- 
peran alcanzar. Por ello es imprescindible formular las intenciones 
educativas que se persiguen (pueden plasmarse en un objetivo gene- 
ral de aprendizaje o en objetivos específicos y metas delimitadas), pe- 
ro sobre todo, habrá que definir las competencias que deberá alcan- 
zar el estudiante o participante como resultado de las actividades de 
enseñanza-aprendizaje y de los intercambios colaborativos previstos, 
amén de las acciones que él mismo realice para lograrlo. Estas inten- 
ciones (objetivos y/o metas) se enuncian al alumno en forma de ex- 
pectativas de logro, es decir, en términos de aquellos saberes (saber 
qué, saber cómo, saber ser) que perfeccionará o adquirirá. Y en con- 
gruencia con los principios del aprendizaje significativo, se tomarán 
como punto de partida las experiencias e intereses personales de los 
participantes, tomando en cuenta los roles que se espera desempe- 
ñen en el ámbito donde se desenvuelven y el nivel de pericia desea- 
ble y posible. Las expectativas de logro deben ser claras explícitas, po- 
sibles de cumplir y susceptibles de evaluación y autoevaluación 
(cuantitativa y cualitativa, pero sobre todo, orientada al nivel de 
desempeño). De esta forma se facilita la visualización del curso en 
general y la posterior formulación de los módulos de trabajo, temas, 
actividades, instrumentos, etc. 


Diseño 

El diseño es una fase de gran importancia dentro de este modelo, 
pues aquí es donde se toman las decisiones sobre la estructura didác- 
tica del curso, se define el enfoque de los contenidos y organización 
modular, la distribución de las actividades, los recursos instrucciona- 
les y técnicas de evaluación, que al conjugarse conforman el curso o 
experiencia educativa. Desde una postura socio-constructivista y des- 
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de la visión de educar por competencias, el punto de partida no con- 
siste en identificar los temas o contenidos disciplinares a transmitir. 
Por el contrario, el punto de partida del diseño debe ser la identifica- 
ción y análisis de las situaciones sociales, problemas o tareas que hay 
que enfrentar, en interacción con las necesidades formativas detecta- 
das en la población de estudiantes o usuarios que participarán. Esto 
permitirá definir después qué conocimientos son los más pertinentes 
a enseñar en relación con las prácticas profesionales, de la vida diaria, 
personales, etc. que se han identificado como prioritarias para afron- 
tar las referidas situaciones o problemas. Igualmente en esta fase se 
diseñan los momentos de la enseñanza, así como las actividades de 
aprendizaje y de evaluación, mismas que en la fase de adaptación del 
SGA, se asociarán con las herramientas tecnológicas (TIC) a fin de 
crear un entorno virtual de aprendizaje. Se han diferenciado dos 
componentes en esta fase: fundamentos de la instrucción y estrategia 
didáctica, tal como lo muestra la figura 3. 


Diseño 


1. Fundamentos de 2. Estrategia de la 
la instrucción instrucción 


Figura 3. Componentes de la fase de Diseño. 


1. Fundamentos de la instrucción 


Se refiere a todas aquellas teorías psicológicas del aprendizaje, enfo- 
ques y técnicas pedagógicas que darán un marco de referencia teóri- 
co al curso. El modelo de diseño instruccional de entornos virtuales 
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colaborativos, tiene como fundamentos teóricos el enfoque so- 
cio-constructivista, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje situa- 
do y el aprendizaje basado en caso. Con ello busca desarrollar cursos 
potencialmente significativos* donde los alumnos tengan un rol acti- 
vo que les permita construir su propio conocimiento con la interac- 
ción de sus compañeros mediante estrategias de trabajo cooperativo, 
utilizando para ello actividades y ejercicios de alta relevancia social. 


2. Estrategia didáctica 


En esta fase se define la forma como el alumno trabajará durante el 
curso para la construcción de su conocimiento. Dentro de esta pro- 
puesta se plantea la construcción de conocimiento mediante un 
aprendizaje colaborativo que requiere pasar por cuatro fases o etapas 
de aprendizaje, donde se debaten ideas, se planifican y dirigen expe- 
riencias prácticas o de solución de problemas, y se informa de los re- 
sultados, lo cual permitirá la co-construcción del conocimiento. A 
continuación se describe cada una de las etapas. 


Presentación Estudio Trabajo Reflexión de lo 


del caso Independiente colaborativo aprendido 


Figura 4. Etapas de la estrategia didáctica. 


a) Presentación del caso: Se parte de la presentación de un caso que 
los participantes deben solucionar a lo largo del curso. La situación 


4 Aprendizaje significativo: Ocurre cuando los contenidos son relacionados de mo- 
do no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe; por relación sustancial y 
no arbitraria se debe entender que las ideas se relacionan con algún aspecto exis- 
tente específicamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno, como 
una imagen un símbolo, un concepto o una proposición (Ausubel, 1976). 
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b) 
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problemática planteada servirá para motivar y orientar el aprendi- 
zaje, ya que se plantea en un contexto real, lo más cercano a su 
ámbito de interés profesional y personal. Es importante señalar 
que el caso debe estar semiestructurado, es decir, algunos aspec- 
tos pueden resultar inesperados o inéditos, para promover accio- 
nes de indagación y discusión que permitan después su definición 
más precisa por parte de los participantes. 


Conviene destacar que aprender mediante casos promueve el 
aprendizaje colaborativo en la medida en que la deliberación que 
conduce a su resolución, ocurra gracias a la interacción con otros 
participantes en un proceso de búsqueda colectiva de soluciones 
y en la medida en que ocurra pensamiento complejo o de alto ni- 
vel (Díaz Barriga, 2006). 


Estudio independiente: Seguido de la presentación del caso, 
es necesario brindar la oportunidad de acceder a la búsqueda y 
análisis de los contenidos teóricos necesarios para resolverlo. La 
finalidad de esta fase es crear una base conceptual y actitudinal 
que facilite el trabajo cooperativo. Las actividades que se inclu- 
yan en esta fase, deben vincular los aprendizajes anteriores con 
los actuales, buscando así motivar al estudiante. Se debe hacer 
énfasis en el conocimiento previo del alumno desde múltiples 
perspectivas. Se promueve el estudio independiente con el 
acompañamiento del tutor. Con el propósito de abordar el con- 
tenido en un nivel de profundidad y extensión adecuado, se re- 
quiere una planeación basada en unidades o secuencias didác- 
ticas estructuradas como módulos de trabajo. En dichos módu- 
los los contenidos se organizan en una secuencia lógica, ya sea 
definiendo relaciones de pre-requisitos, es decir, lo que debe 
conocer el alumno antes de aprender algo nuevo, en función 
del grado de atributos compartidos, o bien en función de deter- 
minados principios, como causa-efecto, sucesión temporal, 
complejidad de los factores involucrados en el fenómeno o ca- 
so que se aborda, etc. 
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c) Trabajo colaborativo: En este momento, el grado de participación 
e interacción es alto entre alumno-pares y alumno-tutor. Los alum- 
nos se reúnen virtualmente en equipos de trabajo no mayores a cin- 
co integrantes y participan en una serie de intercambios colaborati- 
vos que constituyen el foco o aspecto nodal de la experiencia edu- 
cativa. El tutor guiará y supervisará a los grupos en la realización 
conjunta de las acciones necesarias que conduzcan a la solución al 
caso y para preparar un informe donde se reporten sus hallazgos y 
reflexiones. En este punto, se pueden delimitar algunas estrategias 
de trabajo cooperativo entre los alumnos con el apoyo del tutor. En 
esta fase, es donde el alumno pasa a integrarse de lleno en una co- 
munidad virtual de aprendizaje, la cual busca generar un conoci- 
miento compartido, al aprovechar la interacción y experiencia de 
todos los participantes. 


d) Reflexión de lo aprendido: El grado de participación e interac- 
ción es alto en esta fase, el trabajo con el tutor se acentúa al brin- 
dar realimentación hacia los productos y soluciones desarrolladas 
por los alumnos hacia el caso planteado. Se debe dar la posibili- 
dad a los alumnos de analizar y criticar lo aprendido, mediante la 
formulación de hipótesis, comparar pensamientos y posiciones 
comunes o divergentes, así como determinar la relevancia perso- 
nal, social y profesional de lo aprendido. 


La evaluación del aprendizaje es uno de los factores que más influye 
en el interés de los estudiantes por aprender y por el propio proceso 
de enseñanza-aprendizaje. En este modelo, la evaluación constituye 
un proceso que implica una selección de formas e instrumentos de 
acopio de información y de evidencias pertinentes sobre el desempe- 
ño del alumno, a fin de analizar los procesos, contrastar adecuada- 
mente los resultados y las intenciones con lo que se ha previsto. La 
evaluación del aprendizaje no se debe interesar solamente en cono- 
cer cuánto sabe el estudiante, sino en desentrañar y cualificar los pro- 
cesos y los resultados que se reflejan en un desempeño concreto. Por 
ello la finalidad de la evaluación dentro de este modelo consiste en 
valorar el desempeño real del alumno e identificar si se han adquirido 
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o perfeccionado las competencias previstas. Para ello será necesario 
identificar y modelar, dar seguimiento y realimentar, aquellos conoci- 
mientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores involucrados en la 
realización de las actividades propuestas en las diversas unidades de 
aprendizaje y módulos incluidos. 


Se debe enfatizar la evaluación diagnóstica y formativa, aunque no se 
excluye la evaluación sumativa que permitirá certificar el aprendizaje 
logrado. Es importante señalar que dentro de este modelo, se consi- 
dera el error como una posibilidad de autovaloración de los progresos 
en el aprendizaje y como una oportunidad de reflexión para conti- 
nuar avanzando en éste. 


Entre los instrumentos contemplados para la evaluación del aprendizaje 
colaborativo en entornos virtuales destacan aquellos que son propios 
de la llamada evaluación auténtica centrada en el desempeño (Díaz 
Barriga, 2006). Al respecto, destaca el portafolios de evidencias, que se 
basa en el análisis reflexivo de las producciones, no tanto desde el pun- 
to de vista Único del profesor, sino desde una perspectiva conjunta tu- 
tor-alumno-pares, para ayudar a reflexionar y tomar conciencia de las 
metas, progresos, dificultades, etc. de todos los involucrados. Consiste 
en una recopilación de evidencias (documentos diversos, artículos, no- 
tas, diarios, trabajos, ensayos, proyectos) consideradas de interés para 
ser conservadas, debido a los significados que con ellas se han construi- 
do. Dichas evidencias permitirán tanto a lo largo como al final del curso 
o acto educativo, identificar el avance gradual personal y grupal, que 
podrá ser contrastado por el alumno en un proceso de autoevaluación 
o bien coevaluación. Dadas las posibilidades del entorno, se podrán 
conformar portafolios electrónicos que incluyan tanto las producciones 
individuales de relevancia, como aquellas generadas como resultado 
de la colaboración entre los participantes, destacando lo referente a la 
situación de afrontamiento y solución del caso. También resulta conve- 
niente el diseño y empleo de rúbricas o matrices de verificación, pautas 
de autoevaluación y co-evaluación, así como de bitácoras de trabajo 
en equipo, a fin de disponer de elementos para el seguimiento, refle- 
xión y valoración de los procesos colaborativos mismos. 
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Adaptación del SGA 


El tercer componente del modelo de diseño instruccional, es la elec- 
ción de las herramientas tecnológicas, del Sistema de Gestión del 
Aprendizaje (SGA o LMS), para la conformación de un entorno virtual 
de aprendizaje adecuado al curso. Los SGA son programas informáti- 
cos que funcionan como plataformas de teleformación implementa- 
das sobre servidores de Internet/Intranet. Es decir, son estructuras 
predeterminadas lo suficientemente flexibles para adaptarse a necesi- 
dades particulares, donde es posible desarrollar actividades para el 
curso o acto educativo en línea. Antes del surgimiento de estas plata- 
formas, la elaboración de cualquier curso o acto educativo en línea se 
iniciaba prácticamente desde cero; actualmente, este tipo de softwa- 
re automatiza la administración de los recursos necesarios para lograr 
con éxito un proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Las principales funciones de los SGA son: 


e Gestión de los usuarios de los diferentes cursos virtuales: Los usua- 
rios asumirán, normalmente, tres tipos de perfiles, el perfil o rol de 
administrador, el perfil de alumno y el perfil de profesor o tutor de 
un curso. 


e Gestión administrativa de los cursos: En este punto cabe destacar 
el uso de las evaluaciones efectuadas a los alumnos para determi- 
nar no sólo el grado de asimilación de los contenidos de los cursos, 
sino la adquisición o perfeccionamiento de competencias y habili- 
dades complejas. 


e Gestión de las herramientas de comunicación e interacción social, 
también denominadas software social: como son los foros, correo 
electrónico, videoconferencia interactiva, chat, wiki, blog, etc. 


Una vez estructurada la estrategia didáctica, dado que el curso se im- 
partirá en la modalidad educativa en línea, es necesario decidir sobre 
cuáles son las herramientas tecnológicas más indicadas que se em- 
plearán para realizar las actividades propuestas y alcanzar los propósi- 
tos y metas de formación previstos; ello nos llevará a la creación de un 
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entorno virtual de aprendizaje. De esta manera, se conforma una ins- 
trucción planificada a partir de formas adecuadas para la construc- 
ción de los conocimientos en espacios virtuales. En la figura 5 se 
describen las etapas de esta fase. 


1. Conocer las características del 
SGA 


Adaptación del SGA 


2. Conformación de un entorno 
virtual de aprendizaje 


Figura 5. Componentes de la fase adaptación del SGA. 


1. Conocer las características del SGA 


Primero se debe elegir o desarrollar un SGA tomando en cuenta ca- 
racterísticas como: las herramientas tecnológicas que incluye, su pre- 
cio, el soporte técnico postventa, el número de usuarios y de cursos 
virtuales que es capaz de soportar. Deben ser capaces de aglutinar 
funcionalidades para la edición de contenidos, la capacidad de apoyo 
para generar evaluaciones, con la posibilidad de dar realimentación 
pertinente y atingente. 


Una vez que se tenga el SGA, se debe realizar un catálogo de las dis- 
tintas herramientas tecnológicas que lo componen, describiendo sus 
características técnicas y sus alcances psicopedagógicos, de esa for- 
ma no sólo se emplearán como herramientas tecnológicas, sino co- 
mo recursos de mediación psicológica. En seguida se presenta una 
clasificación de estas herramientas: 


a) Herramientas sincrónicas: Son todas aquellas herramientas tec- 
nológicas que permiten que los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje ocurran en tiempo real sin importar la distancia o el lugar en- 
tre los actores. 
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b) Herramientas asincrónicas: Son todas aquellas herramientas tec- 
nológicas que posibilitan que los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje ocurran sin importar que los actores no se encuentren reuni- 
dos ni en el mismo tiempo ni lugar, a pesar de no ocurrir en tiem- 
po real. 


c) Herramientas colaborativas: Son todas aquellas herramientas 
tecnológicas que por su naturaleza, permiten una comunica- 
ción e interacción entre participantes tal, que posibilitan un 
verdadero aprendizaje colaborativo. Pueden ser sincrónicas o 
asincrónicas. 


2. Conformación de un entorno virtual de aprendizaje 


Es importante resaltar que para el diseño de un curso o acto educativo 
no se requiere usar todas las herramientas tecnológicas que se inclu- 
yen en el SGA, por el contrario, su utilización dependerá enteramen- 
te de la congruencia entre los propósitos perseguidos, por ello se de- 
be reflexionar respecto a su papel como facilitadores y mediadores de 
los tipos de aprendizaje buscados y por ende de su pertinencia dentro 
del entorno. 


Para el diseño del entorno virtual dentro de este modelo, se conside- 
ran las cuatro dimensiones planteadas para el aprendizaje basado en 
la Web por los neovigotskianos Hung y Der-Thanq (2001). 


e Situatividad: Consiste en diseñar experiencias de aprendizaje re- 
lacionadas a los contextos culturales y sociales de la población. Se 
fomenta mediante actividades contextualizadas, como tareas, ca- 
sos y proyectos auténticos, basados en necesidades y demandas 
reales, tomando en cuenta el conocimiento explícito e implícito 
sobre el asunto en cuestión (creencias, normas del grupo). 


e Comunalidad: El aprendizaje implica la formación de la identidad 
en cada miembro respecto a un grupo. Se fomenta en la medida 
en que hay intereses y problemas compartidos entre los integran- 
tes de la comunidad, lo que permite el establecimiento de metas 
compartidas. 
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e Interdependencia: Ocurre en la medida en que los participantes 
varíen en el nivel de experiencia y conocimientos previos, es de- 
cir, si hay diferencias en conocimiento, habilidades, perspectivas, 
opiniones y necesidades, y siempre y cuando se logren entablar 
relaciones de beneficio mutuo. 


e Infraestructura: Implica la existencia de reglas que promueven la 
motivación y participación, una serie de mecanismos de rendición 
de cuentas de los participantes y la disposición de estructuras de 
facilitación de la comunicación y la interdependencia. 


Desarrollo 


Es en esta etapa donde se delimitan los contenidos, las actividades 
de aprendizaje y demás componentes planteados en la etapa de 
diseño. Para ello, se tienen previstos tres momentos en la construc- 
ción de esta fase: construcción de contenidos de base, diseño del 
guión instruccional y desarrollo multimedia, tal como se indica en 
la figura 6. 


1. Construcción de 2. Diseño del guión 3. Desarrollo 


contenidos de base instruccional multimedia 


Figura 6. Componentes de la fase Desarrollo. 


1. Construcción de contenidos de base 


El proceso de diseño y desarrollo de cursos en línea requiere de la 
constante y cercana interacción de un equipo interdisciplinario, que 
incluya a los especialistas de contenido, responsables de construir el 
cuerpo conceptual del curso basándose en la necesidad formativa y 
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en las metas instruccionales previamente definidas. Algunas caracte- 
rísticas que debe tener el diseño de los contenidos de base son: 


e Secuenciación lógica. 
e Diseño de mapas conceptuales por unidad. 


e Desarrollo de contenidos de acuerdo con conocimientos previos 
de los alumnos en interacción con las competencias que se pre- 
tende desarrollar o perfeccionar. 


e Inclusión de ejemplos y situaciones prácticas para contextualizar 
los contenidos teóricos en un escenario socialmente relevante a la 
población y para posibilitar el logro de los desempeños deseados 
al nivel esperado. 


Es importante identificar el tipo de conocimiento al que pertenecen 
los contenidos, ya que de ello se derivará el diseño de las actividades 
que permitan a los alumnos alcanzar aprendizajes significativos, con 
los cuales construyan sus propios significados, potenciando así su cre- 
cimiento personal. De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992), 
los contenidos que se enseñan en los currículos de todos los niveles 
educativos y en la mayor parte de los programas formativos pueden 
agruparse en tres tipos: declarativo, procedimental y actitudinal. 


e Contenidos declarativos: Se consideran contenidos declarativos 
los llamados "saber qué". Mismos que se han clasificado en conoci- 
miento factual y conocimiento conceptual. El factual es el referido a 
datos y hechos que suministran información y que puede aprender- 
se literalmente, ya que no requiere de la comprensión. En cambio, 
el aprendizaje conceptual necesita apoyarse en conocimientos pre- 
vios, para que se instaure el proceso de asimilación y comprensión. 
Para promover el aprendizaje de contenidos declarativos es necesa- 
rio que los materiales se organicen y estructuren correctamente, lo 
cual les provee una riqueza conceptual que pueda ser explotada 
por los alumnos. También es necesario hacer uso de los conoci- 
mientos previos de los alumnos y hacer que éstos se involucren cog- 
nitiva, motivacional y afectivamente en el aprendizaje. 
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e Contenidos procedimentales: Corresponden con el "saber ha- 
cer", e implican la ejecución de procedimientos, estrategias, técni- 
cas, habilidades, destrezas y métodos. Están basados en la realiza- 
ción de acciones, por lo que remiten a conocimientos prácticos. El 
aprendizaje se da por progresión gradual, desde una ejecución in- 
segura, inexperta, hasta una ejecución sin falla, consciente y hasta 
automática. 


e Contenidos actitudinales: Son el "saber ser" y se refieren a la pre- 
disposición a actuar de determinada manera ante un evento. Invo- 
lucran elementos afectivos y deben suscitarse con el modelaje, la 
discusión persuasiva y crítica, así como mediante la enseñanza de 
procesos para fomentar cambios en las creencias y los esquemas 
mentales y de acción de los participantes. 


2. Diseño de guión instruccional 


El guión instruccional es el documento donde se conjugan los conte- 
nidos, las estrategias didácticas, las indicaciones de programación y 
diseño gráfico. A través del guión se realizan propuestas de imágenes, 
íconos, tablas, uso de palabras, diseño de animaciones y en general, 
se incluye todo lo que el estudiante verá en pantalla. El guión instruc- 
cional, debe conceptualizarse como una herramienta de comunica- 
ción que sintetiza y sistematiza el proceso de construcción de un cur- 
so en línea desde sus diferentes disciplinas profesionales (diseño ins- 
truccional, informática y diseño gráfico). En él debe presentarse 
información sobre la dinámica de interacción en las actividades, los ti- 
pos de efectos multimedia que se necesitan, los elementos de nave- 
gación, entre otros. Comúnmente es el diseñador instruccional el res- 
ponsable de construirlo y se recomienda tener una reunión de equi- 
po, donde se expliquen todas las indicaciones que debe dar al 
programador y diseñador gráfico. 


Algunas recomendaciones para el diseño de un guión instruccional: 


e Debe presentar los contenidos organizados por pantalla. 
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e Responde a las necesidades de información tanto del diseñador 
instruccional, como del programador y del diseñador gráfico. 


e Requiere incluir tres elementos básicos: los contenidos, el diseño 
gráfico de las pantallas y la programación de las animaciones. 


e Tiene que mostrar el árbol de contenidos y sus jerarquías. 


e Debe ser suficientemente claro y explícito, escrito con excelente 
redacción y gramática. 


e No existe un modelo único, en su lugar se debe adaptar a los re- 
querimientos específicos de cada proyecto, contexto educativo y 
grupo de usuarios. 


3. Desarrollo multimedia 


En esta etapa el programador y diseñador gráfico son los responsables 
de convertir el guión instruccional en un producto multimedia. Es im- 
portante aclarar que el equipo de trabajo puede ampliarse en esta fa- 
se pues si se requieren videos y audios, será necesario contar con un 
camarógrafo, editor, locutores, quienes se encargarán de crear los di- 
ferentes productos por separado pero conforme a un plan de conjun- 
to, para que posteriormente se concentren en lo que será el curso en 
línea. 


Implementación 


Una vez terminado el desarrollo de curso, verificado su correcto 
funcionamiento y colocado en el SGA, es momento de publicarlo. 
En esta fase el diseñador instruccional, deberá capacitar a los tuto- 
res entregándoles, los materiales y el plan de trabajo de las unida- 
des o módulos que se desarrollaron especialmente para ellos y que 
complementan los contenidos que el alumno revisará. Asimismo, 
un nuevo miembro del equipo aparece, el administrador de la pla- 
taforma, quien será el responsable de verificar la exitosa imple- 
mentación del curso y al mismo tiempo llevar un control de los 
alumnos. 
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Evaluación 


Para esta fase, se requiere de la conceptualización del sistema de 
evaluación, así como la elaboración de un conjunto de instrumentos 
de evaluación, los cuales permitan valorar tanto el nivel de aprendi- 
zaje logrado a través del desempeño esperado, como el grado de sa- 
tisfacción del alumno, la utilidad de lo aprendido, la facilidad en el 
empleo de los recursos tecnológicos, el manejo de los componentes 
y aspectos gráficos, la actuación del tutor, etc. Ya antes hemos men- 
cionado la pertinencia del enfoque de la evaluación auténtica y su 
congruencia con la perspectiva socioconstructivista, por lo que re- 
mitimos al lector a la literatura especializada en el tema (v. Díaz Ba- 
rriga, 2006). 


El lector podrá encontrar una demostración completa de aplica- 
ción en la práctica del modelo que aquí se expone, en el entorno 
virtual de aprendizaje que Luciano Morales coautor de este ar- 
tículo, construyó dentro de la Escuela Superior de Calidad Auto- 
motriz (ESCALA) (www.escala-edu.com*). El primer diplomado 
de esta universidad corporativa es el de Formación Estratégica 
Gerencial para la Industria Automotriz (FEGDA), el cual va dirigi- 
do a gerentes generales y departamentales de las concesionarias, 
a propietarios de agencias automotrices y personal de supervisión 
de plantas automotrices. Este diplomado se ha centrado en el 
aprendizaje de conocimientos y habilidades útiles para el saber 
hacer, partiendo de la necesidad de mostrar a los estudiantes las 
competencias que todo gerente general debe tener para gestio- 
nar las actividades de toda la agencia automotriz. Para ello se em- 
plea la metodología de casos antes descrita empleando persona- 
jes animados (creados con el programa Flash), como se ilustra en 
la figura 7. 


5 Derechos reservados O 2007 por Escuela Superior de Calidad Automotriz Latinoa- 
mericana SA de CV. 
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Figura 7. Presentación de casos con personajes animados (proyecto 
ESCALA). 


Otro recurso tecnológico que se emplea dentro de ESCALA es la clase 
sincrónica, la cual permite la creación de una "aula virtual", donde inte- 
ractúan en tiempo real el tutor y los alumnos, teniendo la posibilidad de 
compartir audios, videos y datos. En esta aula se tienen clases tipo taller 
donde los alumnos se reúnen en pequeños equipos para resolver de 
forma colaborativa el caso, tal como se muestra en la figura 8. 
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Figura 8. Clase sincrónica (proyecto ESCALA). 
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A continuación se presenta una breve descripción de estos recursos 
tecnológicos: 


Clase asincrónica 


La clase asincrónica es un recurso educativo multimedia que tiene en- 
tre sus componentes videos, audios, animaciones, hipervínculos, en- 
tre otros. Uno de sus beneficios es que el alumno puede acceder a sus 
contenidos de manera independiente sin barreras de tiempo ni espa- 
cio, siendo suficiente una conexión a Internet. 


Manual electrónico 


Es un documento en PDF descargable, que funciona como libro de 
texto y al mismo tiempo como cuaderno de trabajo. Permite a los 
alumnos tener acceso de forma clara y sencilla a los principales conte- 
nidos de cada unidad, incluyendo ejemplos y ejercicios que permiten 
la consolidación y reflexión sobre lo que se ha aprendido. Debido a 
que es un documento imprimible, tiene la ventaja de no requerir es- 
tar conectado a Internet para estudiarlo. 


Clase sincrónica 


Este recurso de aprendizaje permite la creación de un "aula virtual", 
donde interactúan en tiempo real el tutor y los alumnos, teniendo la 
posibilidad de compartir audios, videos y datos. La flexibilidad de esta 
herramienta permite realizar desde clases expositivas, donde el tutor 
presenta un tema y al final los alumnos realizan preguntas y comenta- 
rios, hasta clases tipo taller donde los alumnos se reúnen en pequeños 
equipos para resolver de forma colaborativa un problema, realizar 
una actividad o generar algún tipo de producción o indagación. 


Clase presencial 


La clase presencial se da cara a cara entre el tutor y los alumnos en un 
mismo espacio. Se ha identificado la importancia de tener clases pre- 
senciales, para dar la bienvenida o el cierre de las materias, como 
apoyos adicionales para los alumnos rezagados, talleres donde los 
alumnos ejerciten lo que han aprendido, (por ejemplo, técnicas de 
ventas). Es importante destacar que si la intención es que el foco del 
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trabajo se realice en línea, estas clases no deben ser más de 2 por cur- 
so y los alumnos que no puedan asistir tendrán la posibilidad de verlas 
grabadas. Si la idea es la creación de un entorno bimodal (b-learning), 
el número de sesiones presenciales deberá establecerse en función 
de su necesidad o pertinencia en cada experiencia educativa. 


Herramientas colaborativas 


Las herramientas colaborativas son recursos tecnológicos que permi- 
ten a los usuarios de la Internet de ser creadores de información, es 
decir construir el conocimiento a la vez que de crea una comunidad 
virtual de aprendizaje. Estas herramientas son: 


e Foros de discusión: Son una aplicación web que le da soporte a 
discusiones en línea. Se basan en una o varias preguntas de media- 
ción regularmente propuestas por el tutor, que los alumnos irán 
contestando. Es importante señalar que las preguntas deben deto- 
nar respuestas reflexivas en los alumnos, las cuales quedan regis- 
trados a lo largo del tiempo, de tal forma que se acumulan y entre 
sí se complementan. 


e Blog: Es una página web con apuntes fechados en orden cronoló- 
gico inverso, de tal forma que la anotación más reciente es la que 
primero aparece. Son un medio de comunicación colectivo que 
promueve la creación y consumo de información original que pro- 
voca, con mucha eficiencia, la reflexión personal y el debate. 


e Encuestas: Periodicamente se presentará una encuesta de opinión 
acerca de diversos temas de interés relacionados con los conteni- 
dos, en la cual se le piden a los alumnos dar una respuesta cerrada 
y anónima. Regularmnte esta herramienta s emplea para identifi- 
car actitudes hacia determinados temas y al final del periodo el tu- 
ror da una conclusión. 


e Página Wiki: sitio web colaborativo llevado adelante por el perpe- 
tuo trabajo colectivo de muchos autores. En estructura y lógica es 
similar a un blog, pero en este caso cualquier alumno puede editar 
sus contenidos, aunque hayan sido creados por otra persona. Ade- 
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más, permite ver todos los borradores o modificaciones del texto 
hasta tener la última versión. 


e Preguntas y respuestas: Es un espacio donde los alumnos ingresan 
sus preguntas, las cuales serán respondidas por los tutores y en al- 
gunos casos por otros alumnos, de esta forma, se irá construyendo 
un banco o repositorio de preguntas y respuestas accesibles para 
todo el alumnado. 


Se parte de que los contenidos del curso, son distribuidos de manera 
secuenciada en unidades de aprendizaje, y éstas a su vez se distribu- 
yen en los diferentes recursos tecnólogicos que integran el entorno. 
Por lo que los alumnos para completar la revisión de una unidad, ini- 
cian revisando la clase asincrónica, seguido de ello se estudian los 
contenidos del manual electrónico, posteriomente ingresan a la clase 
sincrónica y durante todo el proceso estarán en juego las diversas he- 
rramientas colaborativas, con una o dos clases presenciales por curso. 
Con relación al periodo requerido para cursar de cada unidad, en el 
caso del proyecto indicado, varía de una a dos semanas, en función 
de la extensión y dificultad de los contenidos. 


Conclusiones 


La creación de entornos virtuales que promuevan aprendizajes cola- 
borativos no es una labor sencilla, empero, surge como respuesta a la 
necesidad social de trabajar de manera multidisciplinaria, sobre todo 
en ámbitos como éste, la educación apoyada por TIC. En la sociedad 
del conocimiento será cada vez más común la conformación de gru- 
pos de trabajo donde participen expertos de distintos campos, en 
contraste al trabajo profesional independiente. En el terreno de la 
educación, bajo la necesidad de una educación permanente y a lo 
largo de la vida, se espera que el trabajo educativo se caracterice por 
una dinámica de construcción de redes de aprendices y maestros que 


interactúan colaborativamente en entornos presenciales, virtuales e 
híbridos. 
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En este documento el modelo propuesto se inscribe en los principios 
clave del enfoque socio-constructivista: el aprendizaje ocurre a través 
de la internalización y automatización de las actividades sociales. Los 
individuos construyen significados y habilidades gracias a la interac- 
ción colaborativa que los conduce a negociar y compartir significados 
en terminados contextos sociales. Si la enseñanza logra proporcionar 
a los estudiantes una diversidad de experiencias educativas bien es- 
tructuradas, orientadas a metas y situadas, y a la par se les proporcio- 
na la debida ayuda asistida, éstos podrán reconstruir el conocimiento 
y lograr un desempeño exitoso. 


El modelo de diseño instruccional presentado en este documento, se 
suma a otros tantos que buscan aportar enfoques teóricos y metodo- 
logías a la práctica educativa cotidiana, teniendo como foco el cam- 
bio en la metáfora educativa, para arribar a un enfoque centrado en 
el conocimiento del estudiante, más que en la mera transmisión de 
información. Asimismo, este modelo permite un replanteamiento 
de las fases o estadios necesarios para la planeación y desarrollo de 
los contenidos de un proceso educativo en línea, el cual debe consi- 
derar la plataforma tecnológica y todos los recursos tecnológicos 
que de ella se desprenden. Pero al mismo tiempo, considera la im- 
portancia del diseño tecnopedagógico, las bases teóricas de los pro- 
cesos de aprendizaje colaborativo y la enseñanza basada en casos, 
así como los requerimientos para llevar a la práctica y evaluar el en- 
torno educativo. 


En el modelo de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales, lo 
que se desea promover es la conducción tutelada de episodios de tra- 
bajo donde los participantes compartan conocimientos, experiencias 
personales, la pericia lograda en torno a la situación-problema que 
plantea un caso o situación problema de relevancia profesional o so- 
cial. Si esto es así, lograrán construir un contexto de trabajo colabora- 
tivo, que les permitirá arribar a nuevas concepciones, explicaciones y 
alternativas de solución diversas, y finalmente, a la toma de decisio- 
nes razonada y compartida en torno al caso en cuestión. Los mecanis- 
mos de autorregulación, la asistencia o ayuda educativa proporciona- 
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da por los otros y los procesos de mediación soportados por las 
tecnologías resultan piezas clave en la propuesta instruccional. 


Al contrario de lo que está sucediendo en este campo, en el modelo 
que se ofrece en este capítulo se logrado entrelazar la visión del dise- 
ño instruccional con los sistemas de gestión del aprendizaje. En otras 
palabras, el modelo posibilita crear un puente que comunique estas 
disciplinas (educación e informática), que llevan caminos casi de ma- 
nera paralela y al utilizarse en la práctica educativa, pocas veces 
logran conjuntarse en un solo proyecto formativo. 


Finalmente, consideramos que a través de éste u otros modelos simi- 
lares que permitan conectar el currículo con experiencias y habilida- 
des valiosas para la vida y la participación en la comunidad, es que se 
podrán desarrollar las competencias y habilidades complejas que la 
sociedad demanda hoy en día a los profesionales de diversos campos 
de conocimiento. 
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CAPÍTULO 6 


Diagnóstico de los usos e 
incorporación de las TIC en 
un escenario universitario 


Javier Moreno Tapia! 


Introducción 


ace algunos años, durante mi trabajo en la universidad, co- 
mo auxiliar en el uso de aplicaciones de cómputo, un día se acercó a 
mí un docente de la misma institución para decirme que estaba inte- 
resado en utilizar las computadoras en apoyo a su actividad académi- 
ca. Con mucha alegría y ánimo me mostré dispuesto a ayudarlo, para 
lo que acordamos una cita de trabajo donde la condición era traer 
una copia de los programas de sus asignaturas. 


Cuando él llegaba a la reunión noté que venía cargando una gran can- 
tidad de material bibliográfico y hemerográfico y una vez que colocó 
toda su carga en mi escritorio se sentó y me dijo algo así: "Esto es todo 


1 Profesor de la Licenciatura en Psicología de la Escuela Superior de Actopan, de 
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lo que revisamos en mis asignaturas, lo traigo para escanearlo y para 
que lo podamos grabar en un CD que les daré a mis estudiantes..." 
Quedé sorprendido y no sólo porque el profesor no llegara con los 
programas de sus asignaturas y en su lugar llevara toda su biblioteca, 
sino porque al preguntarle si digitalizar el material era lo único que 
contemplaba para que yo le pudiera ayudar, su respuesta fue afirma- 
tiva. Incluso me preguntó atónito qué más podría hacer, si lo que de- 
bían de aprender los alumnos y alumnas acerca de su materia estaba 
ahí, en todo ese compendio de libros y revistas. Al final no escanea- 
mos los documentos porque existía un problema de derechos de au- 
tor, no había un escáner disponible y porque intenté explicarle que 
para ayudarlo a integrar las Tecnologías de la Información y la Comu- 
nicación (TIC) en sus actividades docentes, ante todo debíamos traba- 
jar en la planificación de su clase. No insistió más y se fue creyendo 
que en nuestra institución no existían los medios para apoyar a los do- 
centes en la mejora de su práctica, aclarando en su comentario final 
que entendía que no era algo personal. 


Mucho tiempo he reflexionado sobre esa situación y lo que represen- 
ta. Me cuestionaba: ¿Qué tan presentes están en la actividad educati- 
va de nuestra Facultad los paradigmas tradicionales? Recordé mi pro- 
pia época de estudiante y después de evocar diversas situaciones, me 
dí cuenta que en la mayoría de las actividades las instrucciones de los 
profesores eran, por ejemplo "Deben leer del capítulo 3 al 6 de este li- 
bro y traerme un resumen" (sin especificar cómo o para qué se hace 
un resumen) o simplemente se pedía señalar que lo discutiríamos en 
clase, sin dar más acotaciones. 


En contraste, fundamentado en posturas de corte constructivista, 
como docentes debería resultarnos inconcebible asignar una tarea 
de lectura a nuestros estudiantes sin una guía, sin una lista de puntos 
que deben considerarse al leer o sin mediar por lo menos el enun- 
ciado del objetivo o sentido de la actividad. La primera condición 
para fomentar actividades más estratégicas para análisis de informa- 
ción enfocada en la construcción del conocimiento, debería ser ex- 
plicitar esas estrategias, es decir, dejar claro a los estudiantes cómo 
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pueden entregar el reporte o evidencia de la comprensión de tal o 
cual lectura, que podría, por ejemplo, ser a través de un mapa con- 
ceptual o de una tabla de comparación, según el tipo de contenido. 
En ese sentido, siguiendo a Coll (2001), el docente debe ir ajustando 
progresivamente esta ayuda al aprendizaje, en función de la evalua- 
ción formativa que realiza de manera conjunta con sus estudiantes 
respecto a los procesos de construcción progresiva de significados 
compartidos entre los docentes y discentes, así como la asimilación 
y activación de las estrategias, que primero fueron modeladas. El 
propósito central es desarrollar la competencia de aprender a 
aprender, pero difícilmente se presentará un proceso de autorregu- 
lación en la construcción de significados compartidos si las concep- 
ciones sobre el tratamiento o interacción con los contenidos y las ta- 
reas escolares a que se remite consisten en la simple enunciación, 
recopilación y memorización de la información (Colomina, Onru- 
bia, y Rochera, 2001), situación que al parecer prevalece en las au- 
las tal como antes se ha ejemplificado. 


Desafortunadamente, se promueven más las reformas curriculares y 
las innovaciones pedagógicas en el plano de la teoría que en la prác- 
tica cuando se habla de educación. Es común encontrarnos mucha 
literatura que hace referencia a las aportaciones de los paradigmas 
constructivistas, que incluso se plasman en los modelos educativos 
que rigen la actividad de muchas instituciones educativas, pero tam- 
bién es frecuente el reporte de experiencias que evidencian el poco 
o nulo aterrizaje de estas posturas en la práctica educativa real. En 
este sentido coincidimos con Pozo (2006), quien señala que para 
promover cambios significativos en la práctica hay que iniciar por 
identificar cuáles son las concepciones que los propios protagonistas 
(docentes y discentes de una determinada institución educativa) tie- 
nen respecto a los procesos de enseñanza, aprendizaje y evalua- 
ción. 

Retomando la idea de la incorporación de las TIC en la enseñanza, re- 
sulta imposible pensar en su viabilidad si no se parte de conocer el 
contexto educativo y la comunidad de enseñantes y aprendices que 
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intenta apropiarse de ellas. Sobre todo si lo que esperamos es que las 
TIC se incorporen en contextos educativos que buscan fundamentar 
su actividad en el constructivismo. Por lo anterior, es importante se- 
ñalar que hay que valorar no sólo las posibilidades de acceso o la fre- 
cuencia de uso de las tecnologías, sino su intencionalidad educativa y 
los cambios en las prácticas educativas que propician, porque no es 
posible entender la integración de las TIC a las actividades educativas 
si no se reflexiona sobre la racionalidad pedagógica de su uso. 


En este sentido, habrá que explicitar las actividades educativas que 
ocurren cuando enseñamos y aprendemos con la mediación de las 
tecnologías. Es decir, habrá que dejar clara la tarea y propósito de 
aprendizaje que ésta persigue. En la literatura reciente sobre el tema 
de la apropiación de las TIC con fines de enseñanza, resulta de parti- 
cular interés la comprensión de cómo se asignan las tareas escolares 
que implican el uso de TIC por parte del docente y cómo se asumen 
estás al ejercerlas con la intención de aprender por parte de los dis- 
centes. Por ello, en este capítulo se reporta un estudio que tiene co- 
mo propósito identificar las intenciones y objetivos que tienen los es- 
tudiantes y los docentes de la Facultad de Psicología de la Universi- 
dad Nacional Autónoma de México (UNAM) al utilizar las TIC en su 
actividad educativa. Asimismo, y previo a lo anterior, también se con- 
sideró importante para este estudio reconocer cuáles son los niveles y 
frecuencia de uso de las TIC en los docentes y estudiantes de esta 
comunidad educativa. 


Sin embargo, se reconoce que son muchos los factores de diversa ín- 
dole los que intervienen en el éxito de proceso educativo por lo tanto 
además del diagnóstico sobre las frecuencias e intenciones de uso du- 
rante la actividad académica también consideramos importante apli- 
car un instrumento que nos dieran cuenta de la comprensión del con- 
texto de la infraestructura tecnológica con la que cuenta la institución 
objeto de análisis. Y también cabe destacar que al tratarse de una ins- 
titución pública no se cuentan con aulas equipadas por lo que los usos 
de las TIC con fines educativos se dan con recursos propios o rentados 
y se dan preferentemente fuera del aula. 
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Antecedentes 


Existen varias iniciativas internacionales y nacionales que buscan va- 
lorar el uso de las TIC dentro de los ámbitos educativos. Considera- 
mos que éstas pueden agruparse en 3 niveles: 


a) Las que se han centrado en aspectos cuantitativos sobre el tipo y 
nivel de infraestructura y accesibilidad que los usuarios tienen de 
los recursos tecnológicos (Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior, 2001); 


b) Aquellas que han hecho un estudio más cualitativo de los usos, in- 
tentado hacer un análisis comprensivo de los factores generales de 
los contextos analizados a fin de inducir pautas y estrategias insti- 
tucionales para la incorporación de las TIC en ámbitos educativos 
(Maiz, 2008); y 


c) Investigaciones que se han centrado en la comprensión de los tipos 
de uso, los tipos de interacciones que se gestan en los nuevos esce- 
narios educativos y sobre todo, en las implicaciones cognitivas que 
representa la apropiación de las TIC en actividades escolares (Coll, 
Mauri, y Onrubia, 2008; Drenoyianni, 2004; Silva y Gros, 2007). 


En relación con sus alcances, la investigación que se reporta en este 
capítulo se ubica en el segundo inciso, ya que pretendió un primer 
acercamiento para entender una diversidad de factores contextuales 
presentes en la comunidad educativa de interés, a la par que cualifi- 
car, no sólo cuantificar, el tipo de usos educativos que estaban dando 
profesores y estudiantes a las TIC como apoyo a la enseñanza y el 
aprendizaje. Los resultados del estudio pretenden también aportar un 
instrumento regulador de la toma de decisiones a nivel institucional, 
con la finalidad de promover procesos de incorporación y apropia- 
ción de las tecnologías más pertinentes. 


Marco Conceptual para el diagnóstico 


De acuerdo con Monereo (2001) son tres los principales desafíos que 
se requiere afrontar para desarrollar diversas competencias y estrate- 
gias de aprendizaje en la sociedad de la información: 
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e Lasaturación informativa, ante lo cual es fundamental desarrollar 
competencias en la búsqueda, selección y análisis de información 
según criterios de validación académica y científica. 


e La caducidad de la información, ante lo que se exige una forma- 
ción continua y por consecuencia, el desarrollo de la competencia 
de aprender a aprender a través de la autorregulación de nuestros 
procesos de construcción del conocimiento, con iniciativa propia 
y motivación intrínseca por aprender. 


e Utilización de múltiples lenguajes, lo que demanda desarrollar 
competencias comunicativas acordes a las diversas modalidades 
que representa la integración de todos los sistemas de símbolos 
existentes, y que configuran nuevas formas y escenarios de comu- 
nicación mediados por TIC a través de estrategias de decodifica- 
ción e interpretación de la información. 


Ante estos retos, en la literatura se reconoce el uso de las TIC con una 
doble función para afrontar los retos de la sociedad de la información 
(Monereo, 2005): como una de las competencias básicas (Aguaded y 
Cabero, 2002; Cebrián, 2003; Perrenoud, 2004; Shawki, 2008; Solé, 
2003; Zabalza, 2003); y a la vez como un elemento importante para 
su formación que tiene la posiblidad de convertirse en una herra- 
mienta mediadora en el sentido vigotskiano. 


La incorporación de las TIC en las instituciones educativas, particular- 
mente las universitarias, constituye una de las intenciones más reconoci- 
das y apoyadas por las administraciones educativas y por las instancias 
internacionales (tales como la UNESCO, o la OE!) que influyen en las po- 
líticas educativas internacionales y nacionales. Dicha intención de incor- 
porar las TIC en la educación se ve reflejada en los programas institucio- 
nales y constituye un punto fundamental en las propuestas de rediseño e 
innovación curricular de las diversas disciplinas (Cabero, 2005). Dos ar- 
gumentos principales que se esgrimen en este cometido son: 


1. La introducción de las TIC puede impulsar la preparación de los 
estudiantes y futuros profesionistas para la sociedad de la informa- 
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ción, sobre todo respecto a las competencias necesarias actual- 
mente, lo cual exige una formación continua y una adecuada lite- 
racidad digital; y 


2. Las TIC pueden coadyuvar a generar nuevos escenarios educati- 
vos o contribuir a transformar los escenarios tradicionales centra- 
dos en la transmisión del conocimiento. 


Siguiendo estos argumentos sobre la potencialidades de las TIC, Coll 
(2007) aduce que éstas integran los diversos sistemas de símbolos 
existentes y adquieren propiedades sobre las cuales se vislumbra la 
posesión de varias características de indiscutible valor para transfor- 
mar positivamente las relaciones en el triángulo didáctico (profe- 
sor-alumnos-contenidos). Otros autores han destacado esta potencia- 
lidad, y vislumbran a las TIC como herramientas mentales que permi- 
ten amplificar los procesos y actividades cognitivas de los aprendices, 
elaborando incluso una tipología de los tipos de activación generados 
con determinadas aplicaciones informáticas (Jonassen y Carr, 2000). 
También se ha revelado la serie de posibilidades que éstas abren para 
la configuración de comunidades virtuales basadas en la propuesta 
teórica neo-vigotskiana de la cognición distribuida (Gros, 2008) o 
bien se enumeran una serie de pautas, estrategias y tipos de uso que 
debemos considerar en la incorporación de las TIC en los procesos 
educativos y promover con ello cambios innovadores para la adquisi- 
ción de aprendizajes significativos (Barajas, 2003; Bruce y Levin, 
1997; Cabero, 2005; Cebrián, 2003). 


Pero como se había mencionado antes, es necesario que tanto los do- 
centes como los discentes cambien la concepción que tienen de los 
procesos de aprendizaje, enseñanza y evaluación y logren transfor- 
mar sus prácticas educativas. Se trata de que los principales actores de 
la educación reconceptualicen la definición de los procesos implica- 
dos en su actividad, a fin de promover una nueva cultura educativa 
que atienda las necesidades actuales a través de la reforma en sus ro- 
les (Pozo, 2006). Sin esta transformación, que implica un tipo de inte- 
racción entre los componentes del triángulo didáctico (Coll, 2001), 
resulta imposible entender que estas potencialidades de uso de las 
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TIC puedan concretarse en la práctica cotidiana. Con esto queremos 
insistir en que las expectativas de uso plasmadas por un gran número 
de autores, no serán posibles si en realidad no cambiamos nuestras 
concepciones educativas y en consecuencia nuestras formas de inte- 
racción y actividad. La clave no está en una lista de posibles usos de 
las TIC, porque de hecho los usos desde esta perspectiva no son uni- 
versales, sino en reflexionar seriamente sobre nuestra propia activi- 
dad para transformarla. Concretar los postulados constructivistas en la 
actividad práctica del aula ha sido algo muy complejo, pero en el mo- 
mento en que podamos avanzar en ello las TIC, tal como lo afirma 
Gros (2000), se convertirán en ese artefacto invisible durante la 
actividad educativa. 


Sin entrar en detalles exhaustivos, y sabiendo que son muchos los ex- 
pertos (Coll, 2003; Díaz Barriga, 2006; Díaz Barriga y Hernández, 
2002; Gairín, 2003; Monereo y Pozo, 2003; Perrenoud, 2004; Pozo, 
2006; Salomon, 2002; Solé, 2003; Zabalza, 2003) que se ocupan de 
promover y detallar las características de lo que se dado en denomi- 
nar, siguiendo a Monereo y Pozo (ob. cit.), una nueva cultura educa- 
tiva, enunciamos a manera de resumen y a través de un mapa con- 
ceptual (figura 1) algunas de las principales características de la mis- 
ma. La finalidad es dejar claro el contexto a partir del cual 
vislumbramos un uso de las TIC como herramienta mediadora, en el 
sentido vigotskiano. Es decir, como un "instrumento psicológico" que 
media en la interaccion con los recursos que utilizamos para regular 
nuestra actividad, nuestros procesos mentales y las formas de comu- 
nicación con otros a través de los diversos sistemas de símbolos. Es a 
través del análisis de las intenciones y objetivos de uso que pretende- 
mos inferir si las TIC se utilizan como instrumentos psicológicos du- 
rante su actividad educativa. 


Además de la reconceptualización de los procesos educativos y en 
consecuencia la promoción del uso de las TIC como instrumento psi- 
cológico, dentro de este mismo marco de acción consideramos que 
se deben retomar seriamente en la planificación didáctica de las acti- 
vidades las concepciones del aprendizaje y enseñanza situada (Díaz 
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Barriga, 2006) a través de enfoques y técnicas didácticas como el aná- 
lisis de casos, resolución de situaciones problema y conducción de 
proyectos. Esta concepción educativa implica personalizar los proce- 
sos, es decir tomar en cuenta los estilos de enseñanza y aprendizaje 
de los docentes y discentes respectivamente. Requiere de una inten- 
ción claramente anunciada del proceso o en otras palabras, de un es- 
tablecimiento y consenso claro de objetivos de aprendizaje, defini- 
ción de instrumentos y formas de evaluación de ese aprendizaje. Se 
trata entonces de que el docente en su nuevo rol logre involucrar de 
manera activa y motivada a los estudiantes en su proceso de aprendi- 
zaje y les proporcione ayudas pedagógicas que gradualmente se ajus- 
ten para promocionar una autonomía en los desempeños y en 
consecuencia el adecuado desarrollo de competencias. Al mismo 
tiempo, es una perspectiva de educación para la vida y que intenta 
promover la construcción colaborativa del conocimiento. 


A nuestro juicio, hay tres condiciones que deben tomarse en cuenta 
para que pueda materializarse la incorporación de las TIC en este tipo 
de actividad educativa (Zhao, Pugh, Sheldon, y Byers, 2002). Consi- 
deramos al mismo tiempo que éstas son parte activadora para la gé- 
nesis y mantenimiento de la nueva cultura educativa en contextos y 
situaciones específicas: 


1. La primera se refiere a la necesidad de desarrollar modelos peda- 
gógicos que aborden la problemática de cómo introducir las TIC 
en los currículos escolares y que genere un proyecto sistemático y 
permanente de formación y apoyo al docente, que a su vez asegu- 
re que las condiciones de uso sean las más apropiadas; 


2. La segunda se refiere a la necesidad de salvaguardar el equipa- 
miento y la infraestructura en las instituciones educativas así como 
la configuración de una cultura escolar que la promueva y la sus- 
tente; y 


3. La tercera, se refiere a desarrollar un grado suficiente de alfabeti- 
zación o literacidad digital en los docentes y en los discentes para 
promover su participación en la innovación educativa. 
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Estudio 
Objetivos 


El proyecto se centró en un estudio descriptivo que tuvo una finali- 
dad comprensiva del fenómeno. Los objetivos de la investigación 
fueron: 


1. Identificar los niveles y frecuencia de uso que hacen de diversas 
aplicaciones informáticas en su ámbito académico-científico los 
usuarios docentes y discentes de la Facultad de Psicología de la 
UNAM; y 


2. Reportar cuáles son las intenciones u objetivos de uso que los es- 
tudiantes describen activar o que los docentes promueven cuan- 
do utilizan las TIC en sus tareas académicas. 


3. Describir de manera general las condiciones de infraestructura 
institucional respecto a recursos TIC con una finalidad com- 
prensiva del contexto en donde el fenómeno investigado se 
ubica. 


Instrumentos 


La recogida de datos se dividió en dos etapas, las cuales corres- 
ponden respectivamente a los objetivos mencionados. En la pri- 
mera se seleccionó una muestra por cuotas (considerando se- 
mestres y áreas) de 150 estudiantes a quienes se les aplicó un 
cuestionario tipo Likert. Al mismo tiempo, se hizó un muestreo 
por cuotas (según área curricular) de 55 profesores a quienes se 
les aplicó otro cuestionario tipo Likert y, posteriormente, se rea- 
lizaron entrevistas semi-estructuradas a los 6 coordinadores de 
área de la Facultad y al jefe de servicios de cómputo de la mis- 
ma. A continuación se presenta a manera de resumen un extrac- 
to de las preguntas de los cuestionarios y del guión de las entre- 
vistas: 
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Cuadro 1 
Extracto de Cuestionario a docentes y discentes sobre los tipos y 
frecuencia de uso de las TIC. 


Especifique con una X la frecuencia del tipo de uso que hace del procesa- 
dor de palabras (por ejemplo Word) de cada una de las siguientes activi- 
dades descritas y con una Y el nivel de uso ideal. Si no lo maneja, no lo 
conoce y considera que no podría opinar sobre su uso ideal sólo marque 


una X en Nunca. 
Siempre | Casi A Casi 
siempre | veces | nunca 


Realización de documen- 
tos sólo como captura de 
texto. 


Documentos con tablas, 
imágenes (gráficos, dibu- 


jos, autoformas, etc.). 


Realización de documen- 
tos avanzados: uso de en- 
cabezados, notas de pie, 
numeración, secciones 
y/o columnas. 


Documentos esquemati- 
zados: diseño desde la 
vista esquema, con índi- 
ces O tablas de contenido 
y/o vínculo a software pa- 
ra referencias (como 
EndNote). 


Cuadro 2 
Guión para la entrevista a coordinador de área tecnológica. 


1) ¿Cómo utilizan los profesores los recursos tecnológicos del área? 


a) ¿Cuáles son los procedimientos para solicitar este tipo de apoyos? 


b) ¿Qué tipo de software utilizan? ¿Para qué lo usan? 
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Cc) ¿Hay aplicaciones que se hayan solicitado y no existen? ¿Cuáles? 


d) ¿En los últimos años con qué frecuencia se ha solicitado el apoyo de 
este tipo por parte del profesorado o alumnado? ¿Hay estadísticas 
respecto a los tipos de servicio prestado? 


2) ¿Cómo se perciben los usos de comunicación telemática? 
a) ¿Cuál es la disposición del profesorado para usar estos medios? 


b) ¿Qué tipo de información se trasmite por estos medios? ¿Apoya di- 
rectamente el ejercicio docente? 


3) ¿La coordinación ha desarrollado o desarrolla algún tipo de recurso tec- 
nológico didáctico? 
a) Sí, ¿En qué consistía (e)? ¿Cuáles eran (son) sus objetivos? ¿Se usa ac- 
tualmente? ¿Qué resultados o impresiones hay de su uso? 


b) No, ¿La coordinación cuenta con recursos físicos y humanos para 
llevar a cabo desarrollos de este tipo? 


4) ¿Cómo se decide la estructura, el diseño y el tipo de información que se 
publica en la página Web de la Facultad? 


a) Si un área está interesada en publicar información o algún servicio 
como buzón de anuncios, envío de correos electrónicos, ¿Cómo se 
gestiona? 

b) ¿Con qué periodicidad se actualiza la página? 

Cc) ¿Se cuenta con estadísticas acerca de la frecuencia de consulta de la 
página? 


5) ¿Cómo se estructuran y diseñan los cursos de formación tecnológica? 


a) ¿Quién decide los contenidos? 


b) ¿Alguno de ellos ha sido desarrollado especialmente como apoyo a 
la actividad docente o estudiantil? 


Cc) ¿Cómo se distribuye la población dentro de los cursos? ¿Se dan cursos 
exclusivos para profesorado, alumnado, administrativos...? 


6) ¿Cuáles son los propósitos de la comisión de cómputo (comité de tec- 
nología)? 


a) ¿Cómo participa en ella? ¿Con qué frecuencia se reúnen? ¿Cómo se 
programa su agenda de trabajo? ¿Por qué tipo de personas (profeso- 
rado, alumnado, administración) está compuesta esta comisión? 


7) ¿Cómo se gestiona la política para el presupuesto y toma de decisiones 
para la compra nueva o renovación de recursos tecnológicos (hardwa- 
re y software)? ¿Recibe algún tipo de asesoría? ¿Los objetivos de uso del 
equipo adquirido se cumplen en la realidad? 
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Cuadro 3 
Guión para la entrevista a coordinadores de área psicológica. 


1) ¿El profesorado cuenta con recursos tecnológicos? ¿Cómo los utilizan? 
a) Sí, ¿Qué tipo de software utilizan? ¿Para qué lo usan? 


b) No, ¿Qué tipo de aplicaciones considera necesarias para apoyar la 
práctica docente? 


c) ¿Algún profesor por su iniciativa utiliza estos recursos para apoyar su 
labor docente? ¿En qué consiste? 


d) ¿Considera que el uso de estos recursos podría hacer más eficientes 
los procesos de enseñanza-aprendizaje? ¿Cómo? 


2) ¿La coordinación cuenta con recursos tecnológicos? ¿cómo los utiliza? 
a) Sí, ¿Qué tipo de software utilizan? ¿Para qué lo usan? 
b) No, ¿Por qué? 

3) ¿Existe comunicación vía telemática con el profesorado de la Facultad? 
a) Sí, ¿Qué tipo de información se trasmite por estos medios? 
b) Sí, ¿Apoya directamente el ejercicio docente? 


c) No, ¿Por qué? ¿Si se contara con él, qué tipos de usos podrían darse 
para hacer más eficiente el ejercicio docente? 


4) ¿Hay edición y publicación de información por parte de la coordina- 
ción en la página Web de la Facultad? 


a) Sí, ¿Cómo se coordina? ¿Quién y cómo se decide la estructura y con- 
tenidos? 


b) Sí, ¿Estas publicaciones pretenden apoyar el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje? 

c) No, ¿Por qué? 

d) No, ¿Lo considera necesario? ¿Qué tipo de información podrían di- 
fundir? ¿Apoyaría los procesos de enseñanza-aprendizaje? 


e) ¿Cómo se percibe la página Web de la Facultad? ¿Cómo debería de 
ser la página Web de la Facultad? 


5) ¿Se han programado cursos de formación en el uso de las TIC? ¿Con fi- 
nes de uso curricular? 


a) Sí, ¿Han resultado benéficos para el ejercicio docente? ¿Se notan las 
ventajas de ello? 


b) No, ¿Considera necesarios cursos de este tipo? ¿Sobre qué temas en 
específico considera que deben ser? 


c) ¿Se recibe algún tipo de apoyo o asesoría en el uso de los recursos 
disponibles? 
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Para la segunda etapa de recogida de datos, que pretendió determi- 
nar la intención de uso de las TIC, se aplicó un cuestionario abierto a 
otra muestra por cuotas de 460 estudiantes. Asimismo, se llevó a cabo 
un análisis de 300 documentos que los estudiantes elaboraron en sus 
actividades académicas regulares dentro de las aulas de cómputo de 
la Facultad. Por último, se aplicaron entrevistas semi-estructuradas a 
3 profesores elegidos ex profeso dada la incorporación que hacen de 
las TIC en su labor docente y en las actividades que sus estudiantes 
realizan en clase. 


También presentamos a manera de ilustración un extracto de los ins- 
trumentos mencionados: 


Cuadro 4 
Extracto del Cuestionario a estudiantes sobre las 
intenciones de uso de las TIC. 


Cuando haces un trabajo en equipo ¿Cómo se organizan respecto al uso de 
la computadora? Especifica: 


Enlista los usos que haces 


Especifica el recurso (programa de cómputo, página 
Web, etc.) usado 


Escribe el objetivo de aprendizaje que implica el uso 


Detalla los problemas a los que te enfrentaste duran- 
te el uso 


Cuadro 5 
Puntos del formato para análisis de documentos. 


Aplicación(es) utilizadas: 


Descripción de la estructura de contenido (en caso 
de textos verificar la transcripción literal de textos) 


Herramientas y comandos utilizados 


Descripción general del error u omisión 
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Comando u opción de la aplicación que justifica el 
error 


Descripción del procedimiento o pasos de la ejecu- 
ción que se debió seguir para evitar el error 


Cuadro 6 
Guión de entrevista a docentes que utilizan las TIC 
en su labor académica. 


Datos generales: Años de experiencia docente, Asignaturas impartidas y 
Habilidad en el manejo de las Tecnologías de la Información y Comunica- 
ción 


e Hautilizado algún programa, página Web, etc. como un material di- 
dáctico dentro de la clase. 


e Sí: ¿Qué programa? ¿Cuál era el objetivo del O No, ¿por qué? 
uso? ¿Se cumplió? Tuvo usted o los alumnos al- 
guna dificultad en el uso 


O Sí, ¿En qué consistían? ¿Las resolvió? 


¿Para preparar, organizar o administrar su clase utiliza algún programa? 
¿Cuál? 


¿Cuándo le solicita al alumnado la realización de una tarea, proyecto, re- 


porte etc. hace alguna especificación para el uso de la computadora du- 
rante el desarrollo del trabajo? 


Sí, ¿Cuál? O No, ¿por qué? 


¿Se ha percatado de las problemáticas a las que 
se enfrentan los alumnos al usar la computadora 
cuando hacen estos trabajos? 


O Si, ¿En qué consisten éstas? ¿Las han resuelto? 
O No, ¿A qué tipo de dificultades usted piensa 
O imagina que se enfrentan? 
¿Tiene con los alumnos comunicación telemática? 
Sí, ¿Ha habido dificultades para ello por parte de | O No, ¿por qué? 
los alumnos? 
O Si, ¿En qué consisten éstas? ¿las han resuelto? 
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e El uso de las TIC que ha llevado a cabo ¿Ha implicado nuevas formas 
de interacción entre el docente y alumnos, o entre los mismos alum- 
nos? ¿Cómo son éstos? 


¿Conoce y/o participa en el proceso de reforma curricular y el modelo 
de competencias en que se basa? 


O No 


¿Según el modelo de competencias, que esen| MH Según su pro- 
el que se basa la reforma curricular, cuáles pia experien- 
considera que son los tipos de uso que el cia docente 
alumnado debe hacer de las TIC? ¿cuáles consi- 


¿Cuáles los usos que debe hacer y promover el dera que son 


los tipos de 
uso que el 
alumnado 
debería hacer 
de las TIC? 


¿Cuáles — los 
usos que de- 
bería hacer y 
promover el 
profesorado? 


profesorado? 


e ¿Considera viable la implementación de estos usos en nuestra Facul- 
tad? Sí/ No ¿Por qué? 


Procedimiento 
La investigación se articuló en las siguientes fases: 


e Primera fase: destinada a la conformación de un marco teórico pa- 
ra fundamentar el diseño, piloteo y aplicación de instrumentos: 
cuestionario a docentes y discentes para evaluar los niveles de uso 
y frecuencia, así como entrevistas a coordinadores de área psico- 
lógica y tecnológica de la institución educativa, como una fuente 
de información para contextualizar la investigación. 


Aquí también se contempló el análisis estadístico de los cuestiona- 
rios y los análisis cualitativos de las entrevistas, a fin de reportar los 
resultados y desde un punto de vista de evaluación formativa, el 
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análisis de éstos nos llevó a planificar una segunda etapa para reali- 
zar una nueva recogida de datos que nos permitiría contar con ma- 
yor información a fin de enriquecer las conclusiones y pudieran és- 
tas ser un soporte importante para la toma de decisiones dentro de 
la institución. 


e La segunda fase atiende el propósito de valorar las intenciones u 
objetivos de aprendizaje que los estudiantes activan al realizar sus 
tareas escolares, además de un análisis de documentos académi- 
cos digitales que los estudiantes realizaron durante su labor escolar 
y entrevistas a profesores con experiencia en el uso de las TIC. 


e Latercera fase fue destinada al análisis e interpretación de la infor- 
mación y la comunicación de resultados. 


Se retomaron los análisis cuantitativos y cualitativos realizados a 
los instrumentos de la primera fase y se realizaron los análisis cuali- 
tativos de los cuestionarios y entrevistas, así como el análisis de 
contenido de los documentos académicos digitales. 


e La cuarta y última fase permitió elaborar, a partir de un ejercicio refle- 
xivo considerando el marco teórico y los objetivos planteados, la dis- 
cusión y las conclusiones de la investigación, así como el reconoci- 
miento de limitaciones y sugerencias para la continuidad del estudio. 


Resultados 


Los resultados se analizaron por medio de las pruebas Ji cuadrada, Kol- 
mogorov-Smirnov y Rachas y en las gráficas (1 a 4) se ilustran los resul- 
tados de los cuestionarios a docentes y estudiantes para evaluar el nivel 
y frecuencia de uso que hacen de las TIC con fines académicos. Pode- 
mos notar que existe una literacidad digital baja en ambos grupos. Se 
evidencia el uso de aplicaciones o comandos especializados con fines 
académicos con una mayor frecuencia por parte de los docentes, pero 
también hay una diferencia notable en la telemática (comunicación 
mediada por TIC) donde los estudiantes tienen una mayor frecuencia 
de uso. Cabe aclarar que las preguntas indagaban sobre los usos dentro 
de contextos escolares y no en actividades de ocio y esparcimiento. 
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Procesador de textos 


Casi siempre 4 ODocentes 
3 EDiscentes 


Siempre 
A veces 


Casi nunca 1 


Nunca Sólo texto Tablas y Encabezados Indices y citas 
gráficas y notas bibliograficas 


Gráfica 1. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC. 


Hoja de cálculo 
Casisiempre 4 
Siempre DDocentes 


Discentes 
Aveces 420 


Casi nunca 


Nunca 
Gráficas Tablas Funciones, 

dinámicas y formulas y 

filtros subtotales 


Casi 
siempre 


Siempre 3 Ei Docentes 
Discentes 


Presentaciones Presentaciones Estadística Estadistica 
básicas avanzadas descriptiva inferencial 


Gráfica 3. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC: Presentacio- 
nes y Análisis Estadísticos. 
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Herramientas de Internet 


Casi E 
siempre Y ODocentes 


HJ ] 
Siempre E] Discentes 
A veces 


Casi 
nunca 


Nunca 
Motores de Bases Diseño web Correo 


búsqueda especializadas electrónico 


Gráfica 4. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC: Herramientas 
de Internet. 


Debemos de mencionar que tanto en los docentes como en los estu- 
diantes cuestionados no se reporta el uso de ninguna de las siguientes 
aplicaciones: programas para el diseño de bases de datos, análisis de 
datos cualitativos, simuladores, animaciones y programas educativos 
en CD o Internet. 


Respecto a las entrevistas a coordinadores de área psicológica, a ma- 
nera de síntesis de los datos recogidos, puede destacarse en el esque- 
ma de la figura 2, que hay una carencia de recursos y capacitación pa- 
ra el uso de las TIC con fines educativos. Lo cual nos permite conjetu- 
rar que a pesar de reconocer la importancia de la incorporación de las 
TIC tanto en las instituciones educativas como en el quehacer de los 
propios docentes, no existen las condiciones adecuadas que permi- 
tan re-planificar las actividades educativas con el objetivo de hacer 
propuestas innovadoras al respecto. 


A continuación también se destacan las principales ideas reportadas 
en la entrevista al coordinador de área tecnológica de la Facultad: 


e Los cursos de formación en el uso de la tecnología que actualmente se 
imparten se centran en el uso instrumental de la aplicación y dentro de 
los contenidos casi no se incluyen estrategias, ejemplos o situaciones 
de uso educativo de las TIC. Se espera que los participantes infieran los 
usos a las necesidades propias de su contexto de enseñanza. 
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e No existe un acercamiento u organización entre las coordinacio- 
nes de área psicológica con la coordinación de área tecnológica 
para la planificación de cursos. 


e Existe una gran carencia de recursos tecnológicos y personal capa- 
citado para ofrecer una cobertura, accesibilidad y capacitación en 
el uso de las TIC tanto para docentes como para estudiantes. 


Para la segunda etapa de recogida de datos se partió del análisis del 
cuestionario para estudiantes y en el Cuadro 7 se ilustran las intencio- 
nes de usos que se reportaron al utilizar las TIC dentro del contexto 
escolar. Sin embargo, cabe resaltar que a partir del análisis cualitativo 
de las intenciones y objetivos de aprendizaje enunciados por los estu- 
diantes, al usar las TIC se puede inferir que los procedimientos estra- 
tégicos que los estudiantes activan en sus procesos de aprendizaje 
preferentemente corresponden más bien a un aprender de tipo me- 
morístico, es decir, aplican técnicas de búsqueda y recopilación de 
información, y de manera escasa ponen en práctica procedimientos 
de interpretación, análisis y razonamiento, o de comprensión y orga- 
nización. Y las técnicas de comunicación que utilizan son para infor- 
mar sobre lo que han recopilado, más que para analizar o transformar 
la información (Monereo, 2003; Monereo, Pozo, y Castelló, 2001). 
Por tanto, las actividades escolares no promueven las competencias 
básicas que en la introducción se mencionaban como necesarias para 
afrontar los retos de la sociedad de la información. 


Cuadro 7 
Principales usos reportados según la intención de uso y 
objetivo de aprendizaje. 


Búsqueda de información sobre temáticas curriculares 27.58% 
Reportes académicos en formato de texto 24.57% 


Estructuración de la información con fines expositivos 11.82% 


Análisis estadístico de la información y/o cálculo de 10.08% 
Operaciones matemáticas, estadísticas, etcétera 
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Representación gráfica de información numérica 


Comunicación telemática 


ÉS 


= = hm ul ul 


Esquematización de la información 

Usos no académicos 

Diseño y edición de imágenes 

Búsqueda de información multimedia 
Diseño de bases de datos 

Diseño de trípticos, folletos, tarjetas, etcétera 
Cálculo de nómina 


Dictado de documentos para elaborar archivos digita- 
les 


Elaboración de documentos hipertextuales 


Escaneo de imágenes y/o texto 


Cabe destacar que dentro de la búsqueda de información que re- 
portó 238 casos, el 87% de las veces se utilizaron motores de bús- 
queda comerciales mientras que sólo el otro 13% usó bases de da- 
tos especializadas en Psicología. Los principales problemas que los 
estudiantes reportan respecto a estos usos, son la falta de manejo 
de estrategias de búsqueda de información y el desconocimiento 
de criterios científicos y académicos para validar dicha informa- 
ción. 

También se reportan como problemas importantes el desconoci- 
miento de comandos o herramientas de las aplicaciones, la falta de 
cursos centrados en tareas escolares y la carencia de un centro de 
apoyo y asesoría permanente por parte de la institución, así como la 
existencia de una infraestructura que resulta insuficiente. 


En este instrumento también hubo una pregunta acerca de cómo 
incorporaban a las TIC dentro de las actividades de trabajo en 
equipo, y las respuestas distribuidas de los 460 cuestionarios apli- 
cados fueron: 
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Cuadro 8. 
Incorporación de las TIC en la organización de trabajos en equipo. 


Tipo de organización Número y Porcentaje 


Dividir el trabajo 


Trabajo colaborativo 


No hace trabajo en equipo 


Como se puede ver, la mayoría de las veces en las tareas escolares se 
hace una división en equipo y el uso de las TIC es solamente para unir 
archivos o para asignar la tarea de transcripción y formato a la persona 
más capacitada en el uso de los programas informáticos, mientras los 
demás recopilan la información o realizan otra tarea relacionada. Sólo 
en 14 casos del total se expresa la realización de un trabajo colaborati- 
vo que principalmente se manifiesta en labores de composición escrita. 
Aunque cabe mencionar que únicamente 4 de estos 14 casos reportan 
trabajar colaborativamente empleando las TIC como medio de comu- 
nicación virtual para realizar la tarea de escribir como construcción 
conjunta; los otros 10 hacen cara-a-cara el trabajo colaborativo y usan 
las TIC pero como una herramienta para transcribir y presentar la infor- 
mación, porque la tarea colaborativa es totalmente presencial. 


No se reporta el uso con fines académicos de foros virtuales de discu- 
sión ni de las aplicaciones utilizadas para comunicarse virtualmente, 
como son el correo electrónico y los chat comerciales. Este dato es es- 
clarecedor, porque se ha encontrado que entre los jóvenes el empleo 
del software para la comunicación social es el más frecuente cuando 
se trata de intercambios de tipo social y recreativo; no obstante, resul- 
ta en este caso nulo cuando se trata de fines académicos. 


Cabe mencionar que una de las observaciones recurrentes de los es- 
tudiantes es la falta de una infraestructura apropiada y suficiente, así 
como de la disposición ad hoc de la misma para el trabajo en equipo. 
No hay espacios especialmente acondicionados en las aulas de 
cómputo ni en otras áreas de la Facultad para este tipo de trabajos. 
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Respecto a los documentos digitales académicos generados por los 
estudiantes, el Cuadro 9 presenta el desglose de los 300 archivos re- 
cuperados y analizados. 


Cuadro 9 
Distribución de documentos académicos digitalizados. 


Aplicación Núm. de documentos analizados 


Procesador de textos 
Presentación para exposición 
Documento de análisis estadístico 


Hoja de cálculo 


En este aspecto cabe destacar que de los 141 documentos elaborados 
en un procesador de textos en el 63% de los casos (89 documentos) se 
encontró que gran parte del texto es una copia literal de información 
proveniente de una página Web, y que en ningún caso ésta es citada 
como fuente de información. Otros de los resultados de este análisis 
son: 


e Las presentaciones son básicas, es decir no incluyen animaciones 
o vínculos a páginas Web u otros documentos. Hay una saturación 
de texto y los contrastes de color y el uso excesivo de fondos colo- 
ridos no son los adecuados para la lectura. 


e En los documentos de análisis estadísticos no se ¡justifica la prueba 
utilizada y las interpretaciones de los resultados obtenidos consisten 
en la simple enunciación de los niveles de significancia obtenidos. 


e Enlas hojas de cálculo predominan las tablas y listas de datos sim- 
ples. 


Con fundamento en los tipos de procedimientos que los aprendices 
activan en su estrategia de aprendizaje, descritos por Monereo, Pozo 
y Castelló (2001), podemos volver a inferir que la mayoría de los usos 
que los estudiantes hacen de las TIC corresponden a la adquisición 
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poniendo en práctica técnicas como búsqueda y selección de la infor- 
mación, repaso y retención de la misma. También utilizan recursos de 
comunicación a través de la elaboración de reportes y presentacio- 
nes digitales, pero es sólo de la información encontrada. 


Es importante además resaltar que dentro de los 300 documentos re- 
cabados no se incluyen mapas mentales o conceptuales o alguna re- 
presentación gráfica de los esquemas mentales de los estudiantes, por 
lo que se aduce que no hay un proceso de análisis, razonamiento e 
interpretación de la información que sea mediado por las TIC o por lo 
menos el estudiante no intenta una representación del mismo que le 
permitiría la reflexión metacognitiva de sus aprendizajes. 


Como último instrumento de esta segunda fase, se llevó a cabo una 
entrevista con 3 docentes de la comunidad que sí tienen alguna expe- 
riencia en el uso e incorporación de las TIC en sus labores académi- 
cas. Aquí es importante aclarar que muchas de sus propuestas innova- 
doras están supeditadas a la falta de infraestructura y de un centro de 
apoyo a la docencia en donde se ofrezca asesoría pedagógica y tec- 
nológica para la planificación didáctica de actividades y para apoyar 
su puesta en práctica y seguimiento. 


Entre lo destacable de sus propuestas están: 


e Incorporar el uso de las TIC en actividades diseñadas desde una 
razón psicopedagógica. Es decir planificar didácticamente la acti- 
vidad educativa y en ello integrar a las TIC; 


e Realizar y fomentar la búsqueda de información especializada a 
través de estrategias y el uso de criterios de validación científicos y 
académicos; 


e Comosistemas de símbolos que permiten representar procesos que 
resulten más ilustrativos y sea más fácil su comprensión y análisis; 


e Fomentar con su uso competencias comunicativas y colaborativas 
a través de una interacción y comunicación mediada por TIC entre 
los diferentes componentes del triángulo didáctico (Docente-Estu- 
diante-Contenido) 
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e Para diseñar y elaborar evaluaciones, por ejemplo a través de la 
conformación de un portafolio digital de las diversas tareas escola- 
res de la asignatura; 


e Usarlas como un medio de organización de actividades a través de 
un repositorio digital de recursos para la asignatura en cuestión o 
una agenda de actividades. 


Es de destacar que todos coinciden en la falta de infraestructura y de 
un centro de apoyo a la docencia en donde se ofrezca apoyo pedagó- 
gico y tecnológico para la planificación de actividades que incorporen 
el uso de las TIC. 


Conclusiones 


Como se ilustra en los resultados, los niveles y frecuencia de uso de 
las TIC con fines educativos en esta comunidad académica son 
muy limitados, ya que se encontró que ninguno de los grupos apro- 
vecha los recursos en su totalidad y sólo lo hacen de una forma su- 
perficial y pragmática; así por ejemplo, tanto profesores como es- 
tudiantes reportaron hacer un empleo extensivo del procesador de 
textos pero muy pocas veces o nunca lo suelen hacer incluyendo 
en sus textos: tablas, imágenes, gráficas, listado bibliográfico, títu- 
los e índice, etc. 


Con base en los resultados reportados en la sección respectiva, se 
puede concluir que no hay un uso intencional de las TIC como ge- 
nuina herramienta mediadora, en el sentido vigotskiano, en el pro- 
ceso de construcción del conocimiento y simplemente se utilizan 
como técnicas auxiliares. Es decir, las intenciones de uso manifesta- 
das no reflejan actividades que promuevan aprendizajes significati- 
vos, sobre todo si consideramos los tipos de procedimientos estraté- 
gicos que los aprendices deben poner en práctica en la construcción 
de conocimiento. Más bien, estas actividades corresponden a ejerci- 
cios que promueven el aprendizaje memorístico a través del repaso 
y retención de la información. 
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Resulta difícil concebir que algunas de las potencialidades de uso de 
las TIC visualizadas por autores como Jonassen y Carr (2000), es decir 
"herramientas de la mente"? , se conviertan en realidad en contextos 
en donde privan concepciones tradicionales del aprendizaje, ense- 
ñanza y evaluación, que como señalan algunos autores (González y 
Sánchez, 2005; Pozo, 2006), condicionan sus propias prácticas. Si 
consideramos, como Reigeluth (2003) que el aprendizaje es comple- 
jo y las situaciones en las que se da varían y su logro depende en cierta 
medida de las estrategias que activamos, entonces los métodos tradi- 
cionales de aprendizaje y enseñanza pierden sentido y cobran rele- 
vancia los métodos basados en el diseño, es decir fundamentados en 
un enfoque más cualitativo y constructivista. 


Por tanto, es necesario que esta cultura educativa que describíamos en 
la figura 1 se promueva en las prácticas cotidianas. Para ello, es indis- 
pensable que las instituciones educativas no sólo se limiten a detallar la 
necesidad de estas reformas educativas, que incluyen el uso de las TIC, 
en sus planes y modelos. Coincidimos con varios autores (Drenoyianni, 
2004; Maiz, 2008; Paredes y Estebanell, 2005) respecto a que es nece- 
sario establecer planes de formación docente permanentes y centros 
de apoyo pedagógico y tecnológico, fomentando con ello el uso estra- 
tégico de las TIC en las labores académicas. Se requiere que el docente 
en la planificación didáctica de actividades integre a las TIC. El uso de 
éstas en la educación es una competencia que debe estar integrada a 
las estrategias de enseñanza y aprendizaje, y es justo en la integración a 
competencias docentes y discentes donde cobran verdadero sentido 
las TIC como instrumentos generadores de cambios en la mediación de 
los procesos de construcción del conocimiento. 


La figura 3 intenta representar el esquema de los niveles de apropia- 
ción de las TIC en el cual intentamos resaltar la importancia de esta- 
blecer los elementos que conforman a la nueva cultura educativa, co- 


2 El concepto herramientas de la mente es ampliamente reconocido en la literatura 
especializada, el cual en esta investigación es considerado como equivalente de 
herramientas mediadoras en sentido vigotskiano. 
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mo una plataforma para el despegue de propuestas innovadoras que 
incluyan a las TIC, a fin de que impacten de manera positiva en los 
procesos educativos. 


Consideramos que la no reconceptualización de los conceptos edu- 
cativos en contextos como éste, donde prevalecen las prácticas tradi- 
cionales, se convierte en una barrera muy importante no sólo para la 
adecuada incorporación de las TIC sino para garantizar la calidad en 
la educación de acuerdo a las exigencias actuales. 


En la medida en que esta nueva conceptualización se instaure, vis- 
lumbramos que la incorporación de las TIC entrará en un proceso cí- 
clico que revolucionará de manera importante los procesos educati- 
vos, aunque también reconocemos que estos cambios no serán tan 
rápidos, como las constantes revoluciones tecnológicas que actual- 
mente nos toca vivir, sino serán más bien paulatinos. 


Finalmente, a manera de síntesis, enunciamos las pautas y retos a los 
que se enfrenta la comunidad en cuestión para la adecuada incorpo- 
ración de las TIC. Consideramos que: 


e Esindispensable asegurarnos de promover los cambios en las con- 
cepciones que tanto los docentes como los discentes tienen de los 
procesos educativos. Porque de proseguir las prácticas tradiciona- 
les en donde se privilegia la clase magisterial, en la que el estudian- 
te es un mero receptor de información y las tareas escolares sólo se 
ocupan de recopilar, repasar y retener información, las TIC difícil- 
mente tendrán el impacto que muchos de nosotros visualizamos y 
deseamos. 


e Es necesario asegurar la accesibilidad de la comunidad a las TIC, a 
través de una buena infraestructura. 


e Es fundamental establecer espacios permanentes de asesoría y 
apoyo tanto en aspectos pedagógicos como tecnológicos, basados 
en modelos educativos que respondan más a las exigencias de la 
sociedad de la información, como los de la nueva cultura educati- 
va que aquí mencionamos. 
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e Esnecesario diseñar planes de formación, permanentes y situados 
en el contexto en cuestión, a donde los usuarios (docentes y estu- 
diantes) puedan acudir de manera recurrente, e incluso tengan la 
posibilidad de repetir los mismos cursos cada periodo intersemes- 
tral o interanual, a fin de consolidar su formación y puedan diseñar 
propuestas innovadoras en sus prácticas. El trabajo colaborativo y 
la capacitación en cascada también son aspectos trascendentales 
en esta actualización. 
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CAPÍTULO 7 


Tecnología y transposición 
didáctica: Una construcción 
dirigida 

Cuitláhuac |. Pérez López, Roberto Alvarado Tenorio y 

Teresa Gutiérrez Alanís 


Introducción 


ace dos años y medio, en la División del Sistema de Universi- 
dad Abierta de la Facultad de Psicología de la UNAM, nos enfrasca- 
mos en un proyecto cuyo objetivo fue que los profesores adscritos a la 
misma replantearan su actividad docente a partir de la innovación 
educativa y la apropiación tecnológica. Actividades de capacitación, 
asesoría individual, presentación de avances en sesión grupal, revi- 
sión crítica de los desarrollos y sobre todo la libertad teórica y pedagó- 
gica, alentaron la participación de más de 20 profesores, casi todos 
ellos con amplia experiencia en la instrumentación de actividades y 
contenidos de enseñanza en el sistema abierto. 


Como resultado actualmente, en el semestre 2009-1, se cuenta con 
30 Unidades de Enseñanza Interactiva (UEl), que corresponden con 
las materias de los primeros seis semestres del plan de estudios de 
1971 de la Licenciatura en Psicología. Además se cuenta con seis UEI 
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correspondientes a las seis materias del primer semestre del plan de 
estudios modificado de 2008 y se tiene programada la elaboración de 
las materias correspondientes al semestre 2009-2. 


Se optó, como estrategia básica, por evitar las discusiones sobre las 
aproximaciones teórico-metodológicas que se deberían abordar en la 
elaboración de las UEl; decidimos que los profesores participantes y 
responsables del desarrollo de las UEl, recuperaran su experiencia y 
replantearan su actividad docente con base en un proceso de apro- 
piación de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en la 
elaboración misma de las UE!I. 


No hubo, por lo tanto, participación de expertos en diseño instruccio- 
nal. Los autorizados para indicar cómo articular contenidos y activida- 
des de enseñanza y aprendizaje independiente en este enfoque nue- 
vo, son los profesores con tantos años de experiencia frente a grupos 
de más de 30 alumnos. Tampoco consideramos relevante la incorpo- 
ración de expertos en informática. Es decir, aquellos a quienes se les 
dan los contenidos para publicarlos electrónicamente. 


Como plataforma de desarrollo (LMS, por sus siglas en inglés: Lear- 
ning Managment System) se emplea ALUNAM!. Es un programa in- 
formático que ha resultado muy fácil de usar para los profesores, así 
como muy completo. Podemos afirmar que hasta ahora ha satisfecho 
las necesidades y expectativas de los profesores. De igual forma, no 
participaron expertos en diseño gráfico. Como se ve, los profesores 
son los autores y responsables de los contenidos y actividades, así co- 
mo de la secuenciación y estructuración lógica y pedagógica de los 
mismos. 


Este capítulo se ha escrito por una combinación de personas proce- 
dentes del sistema de educación superior abierta y de los estudios y 
desarrollos de materiales didácticos sustentados en el uso de TIC. Es el 


1 _ALUNAM es una plataforma desarrollada por personal de la Red de Servicios Edu- 
cacionales (SER UNAM), de la Dirección General de Servicios de Cómputo Acadé- 
mico de la UNAM. 
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reflejo de un modesto pero honesto esfuerzo que ha dado varios fru- 
tos, de los cuales este escrito es una muestra de ellos. Este texto es un 
resultado. Está dirigido a aquellas personas interesadas en la innova- 
ción educativa sustentada en el uso de las TIC en educación superior. 
Pero confiamos que también sea atractivo en un sentido más amplio, 
para cualquiera que esté interesado en la educación. Parece evidente 
que se trata de una colaboración acertada si uno está interesado en 
promover el desarrollo e implementación de opciones de enseñanza 
y aprendizaje que reduzcan las restricciones de espacio y tiempo, que 
ofrezcan alternativas modernas, eficaces, versátiles y flexibles frente a 
sistemas rígidos y altamente escolarizados. 


La estructura del texto está conformada por tres secciones: la primera 
aborda la discusión de la transposición didáctica; la segunda es una 
discusión de cómo se favorece la transposición didáctica apoyándose 
en el uso de TIC; en la tercera se describen dos prototipos de tecnolo- 
gía y transposición didáctica usados por profesores adscritos a la Divi- 
sión del Sistema de Universidad Abierta de la Facultad de Psicología. 


Transposición didáctica 


En la actualidad, y quizás como nunca antes, toda acción humana y 
por tanto la educación están mediadas por herramientas culturales 
(Wertsch, Tulviste y Hagstron, 2003; Wells, 1999; Mercer, 2000). 
Entendemos por herramientas al grupo de artefactos como la compu- 
tadora, el libro, el pizarrón; sistemas semióticos como el lenguaje, 
gráficas, diagramas; e interacción social como el trabajo en grupo. De 
este modo, la idea de que las personas actúan a través del uso de he- 
rramientas que median su actividad (Wertsch, 1991) tanto expande la 
visión de lo que una persona puede hacer, como sugiere que una per- 
sona podría estar restringida por su acción situada y mediada. 


En la relación profesor - estudiante, en la que el primero juega el rol 
de experto y el segundo el rol de aprendiz, el responsable de enseñar 
debe construir un terreno de juego compartido en el que se desarro- 
llen las actividades. Un elemento importante de estas actividades son 
un conjunto de modos en los que se van a transformar los conoci- 
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mientos. La transformación de conocimientos, trátese de los conoci- 
mientos cotidianos que ya poseen los alumnos o de los conocimien- 
tos producidos por la comunidad científica, está fuertemente in- 
fluenciada por la explicación del profesor (Ogborn y cols. 1996). La 
explicación es fundamental en el trabajo de un docente que tiene 
como actividad profesional la enseñanza de contenido disciplinar 
psicológico. No se trata en ningún caso de su única responsabilidad, 
pero sí constituye la parte central y más importante del mismo. En 
psicología existe una gran cantidad de explicaciones que es necesa- 
rio proporcionar. Como ejemplos: ¿Qué es un recurso cognitivo? 
¿Qué factores intervienen en el desarrollo psicológico? 


Es necesario explicar conceptos teóricos. Los profesores tienen 
que explicar que a través de un proceso de abstracción se constru- 
yen esquemas de conocimiento para clasificar la información con 
la que permanentemente interactúan los humanos. Tienen que ex- 
plicar que la actividad cognitiva implica manejo de símbolos, es- 
quemas, imágenes, ideas y otras formas de representación mental. 
Pero sobre todo, los profesores que imparten conocimiento psico- 
lógico deben explicar aquello que no parece precisar de ninguna 
explicación: ¿Por qué los niños aprenden a hablar? ¿Qué es la per- 
sonalidad? ¿Por qué los niños ingresan a la educación primaria has- 
ta que cumplen seis años? Decimos que no precisan de explicación 
porque son utilizadas para explicar otras cosas: "El niño no puede 
expresar sus ideas porque no ha aprendido a hablar"; "El directivo 
se desempeñó satisfactoriamente porque tiene gran personalidad"; 
"No aprende a leer porque aún no tiene seis años". Ogborn y cols. 
(1996) comentan: 


"El acto y la manera de impartir una materia de una clase a otra 
clase va a tratarse con menos intensidad que las ideas científicas 
que se explican en ella" (p. 17). 


Según los autores gracias a la explicación, como método de enseñan- 
za, se aprende y enseña. Más allá del uso de adjetivos para calificar la 
explicación, no existe información sistematizada que dé cuenta de lo 
que es una explicación y cómo ésta debe realizarse. 
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Para Leontiev (1981) los procesos psicológicos superiores se adquie- 
ren mediante la interacción con los demás, es decir, mediante proce- 
sos interpsicológicos. En el contexto de educación superior, la adqui- 
sición de conocimiento disciplinar psicológico dependería de prácti- 
cas e instrumentos culturales que se encuentran por primera vez 
intermentalmente en actividades donde los profesores de psicología 
(expertos) demuestran su uso y, al mismo tiempo, ayudan al estudian- 
te (aprendiz) a comprenderlo. Sin embargo, la apropiación no es el fi- 
nal del proceso, porque la etapa final se produce en la acción poste- 
rior, cuando el alumno hace uso del conocimiento psicológico para 
participar con más eficacia en actividades académicas o profesionales 
que requieren manejo de conocimiento psicológico disciplinar. 


Wells (1999) argumenta que existen tres etapas para la apropiación 
de prácticas culturales, en este caso, la práctica académica en escena- 
rios de enseñanza de la disciplina psicológica. Durante la primera se 
da una transformación del que aprende, es decir, una transformación 
de sus propios procesos mentales, que cambia su manera de percibir, 
interpretar y representar el conocimiento psicológico. Mercer (2000) 
y Bajtín (1982) consideran la existencia de comunidades que utilizan 
y desarrollan tipos de lenguaje o géneros. 


En la segunda etapa se presenta una transformación del propio arte- 
facto, cuando su uso es asimilado y reconstruido por el alumno a par- 
tir del conocimiento que ya posee. Finalmente, al hacer uso del cono- 
cimiento nuevo para mediar en posteriores acciones, se da una trans- 
formación de la situación en la que el estudiante actúa. 


En el aprendizaje formal se destacan tres factores importantes, a sa- 
ber: 1) el conocimiento se construye, se aplica y se revisa progresiva- 
mente. 2) los alumnos, durante el aprendizaje, deben recibir ayuda 
del profesor quien dirigirá la construcción hecha por los alumnos, ha- 
cia las formas de entendimiento disciplinar. 3) el uso de instrumentos 
mediadores, independientemente de si son materiales (figuras, ma- 
pas) o simbólicos (lenguaje). Estos últimos, de acuerdo con Cole 
(1994), deben ser capaces de contribuir al logro de los objetivos de- 
seados en clase y también, deben ser manejados por una persona 
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(profesor) que comprenda su significado y su modo de funcionar en 
relación con los objetivos de la asignatura. De esta forma, la función 
del lenguaje a través de la explicación del conocimiento disciplinar, 
representa objetos, eventos y relaciones. 


Las explicaciones de los profesores se apoyan en el uso de herramien- 
tas del lenguaje. Por ejemplo el uso de la metáfora, la parábola o la 
comparación: las estructuras, funciones y sistema de la computadora 
son usadas para explicar el funcionamiento de la mente humana 
(Gardner, 1985); el funcionamiento de una orquesta de música para 
explicar el funcionamiento del sistema endocrino (Ogborn y cols., 
1996). Dichos cambios en la representación de la información tienen 
la intención de favorecer la comprensión a través de la construcción 
de nuevos significados. 


El papel de las representaciones en la actividad cognitiva sólo se pue- 
de comprender de una manera satisfactoria poniendo el acento prin- 
cipal, no en la representación, sino en la actividad misma de repre- 
sentar. En este sentido, representar es emplear algo de una manera 
heurística para sugerir cómo debemos avanzar en la estructuración de 
nuestra comprensión del mundo. Las representaciones se emplearían 
como mediadoras para los fines relacionados con el acto de com- 
prender el conocimiento científico. El aprendizaje desde las repre- 
sentaciones pasa a dos niveles: cuando se construye en sí misma y 
cundo se usa. El aprendizaje cuando se construye una representación 
involucra encontrar, embonar y relacionar los componentes que fun- 
cionarán para representar ciertos aspectos de la teoría o de la idea 
que se intenta explicar (Morgan, 1999). Construir representaciones 
implica tomar ciertas decisiones, y es sobre estas decisiones que los 
procesos de aprendizaje se apoyan. Al igual que cuando se escribe un 
texto, lo importante no es que los textos, que también son el resultado 
de estas tomas de decisiones, se ajusten a alguna prescripción abs- 
tracta de lo que debe ser una explicación, sino que tenga la forma que 
tiene porque los escritores han tomado decisiones conscientes para 
construirlos de esa manera con el fin de lograr los objetivos que ellos 
mismos se han propuesto. 
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En los ejemplos que se describen en este escrito, incluidos en la sec- 
ción correspondiente, se explica cómo estas decisiones favorecieron 
la comprensión de aspectos que no eran claros para los involucrados. 


El aprendizaje a partir del uso de las representaciones es dependiente 
del alcance para el cual podemos transferir las cosas que aprendemos 
desde la manipulación de nuestras representaciones a nuestra teoría 
O al mundo real (Morgan, 1999). Entonces, cuando un profesor está 
interesado en que sus estudiantes comprendan conocimiento psico- 
lógico científico, deberá hacer un esfuerzo por diseñar actividades 
que lo promuevan: explicación, tipo de representaciones que usará, 
discusión grupal, trabajo colaborativo, construcción y revisión de ar- 
gumentos, entre otras. Desde el análisis de los ejemplos que presenta- 
mos más adelante, vemos cómo el poder de representar está íntima- 
mente conectado con los medios de aprendizaje, pero no en un 
modo simple. 


Durante el proceso de desarrollo y uso de los ejemplos, los responsa- 
bles tomaron decisiones sustentadas en la interacción entre lo que el 
mismo modelo les posibilitaba y sus ideas sobre la estructura concep- 
tual que los estudiantes deben construir. Está interacción modificó 
tanto las ideas que deseaban transmitir, como el modelo o represen- 
tación (audiovisual). La reconfiguración de las partes de la representa- 
ción y su manipulación permitió a los responsables coordinar y homo- 
genizar sus ideas sobre el modelo, así como explicar y promover el 
aprendizaje conceptual. 


A esta reelaboración de conocimientos, basada en el uso de herra- 
mientas del lenguaje, imágenes o modelos, con la intención de poner 
al alcance de una audiencia específica los conocimientos científicos, 
creados en niveles académicos superiores, se le conoce como trans- 
posición didáctica (Ogborn y cols., 1996). 


Cuando la reelaboración de los conocimientos está apoyada en la 
apropiación tecnológica y en el replanteamiento de la actividad do- 
cente nosotros la hemos nombrado transposición y tecnología didác- 
tica. 
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Transposición y tecnología didáctica 


a. Transformación de conocimientos científicos 


Las teorías psicológicas son creadas en espacios donde los investigadores 
llevan a cabo su práctica (escuelas, facultades, institutos y centros). Estos 
conocimientos son transmitidos, comentados y analizados entre colegas 
a través de foros, congresos, revistas especializadas y libros. Sin embargo, 
para que lleguen a niveles inferiores de escolaridad requieren de ser 
transformados para favorecer su comprensión. Dicha transformación es 
llamada transposición didáctica (Ogborn y cols., 1996). Su función es 
ayudar a comprender los significados más abstractos que se encuentran 
en los textos científicos. En el proceso de transformación los especialistas 
recurren al uso de imágenes, cuadros y simplificación de información. 
Ellos transforman los significados científicos y producen otros textos con 
la intención de facilitar su comprensión por parte de los estudiantes, in- 
cluso de nivel básico. Con textos que presentan nuevas maneras de or- 
ganizar una información relativamente familiar, es posible ofrecer pará- 
frasis, explicaciones o ejemplos que tienden puentes entre las perspecti- 
vas dinámica y sinóptica y entre el lenguaje en que cada una de ellas se 
expresa y la propia experiencia del estudiante. 


Pero aún más, este proceso de transposición didáctica se amplía du- 
rante la actividad dentro del salón de clase, en la que el profesor ex- 
plica el conocimiento disciplinar recurriendo a herramientas de len- 
guaje como son la parábola, la analogía o la metáfora, entre otras. 
Estas herramientas vinculan los conceptos científicos con los conoci- 
mientos que ya posee el estudiante. El profesor las emplea como dis- 
positivos de pensamiento (Ogborn y cols. 1996) para generar nuevos 
significados que ya estén representados. 


El objetivo de la educación formal es que los estudiantes se apropien, 
entre otras cosas, de los conocimientos disciplinares y comprendan el 
mundo que los rodea desde la perspectiva científica. Estos correspon- 
den a conocimiento abstracto, mientras que el conocimiento de sen- 
tido común está fuertemente vinculado al conocimiento concreto. 
Según Vygotsky (1987) el aprendizaje de los conocimientos científi- 
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cos depende de la enseñanza formal, y en particular del empleo de 
géneros de discurso en los que, de una manera sistemática, se relacio- 
nan mutuamente distintos conceptos mediante explicaciones. 


Tomemos un ejemplo muy sencillo de esta reelaboración de los co- 
nocimientos por parte de los especialistas. Se trata de la noción de 
memoria de trabajo, utilizada en libros de cognición. Enfrentados con 
la tarea de tener que explicar a estudiantes de nuevo ingreso a licen- 
ciaturas en psicología, pedagogía o educación, el concepto de me- 
moria de trabajo y su relación con los canales de procesamiento, tan- 
to especialistas en cognición, como es el caso de Mayer y Moreno 
(1998), como profesores que imparten asignaturas relacionadas con 
cognición, han recurrido al desarrollo y uso de una representación es- 
quemática de lo que entienden por memoria de trabajo. 


La figura 1 constituye un ejemplo de la transposición didáctica que 
muestra de forma gráfica propiedades tales como canales de procesa- 
miento visual y auditivo, así como la saturación de los recursos en la 
memoria de trabajo cuando sólo se usa uno de ellos. Con la figura los 
autores explican el uso y saturación de la capacidad de la memoria de 
trabajo cuando únicamente se usa el canal de procesamiento visual y 
cuando se usan de manera simultánea los canales de procesamiento 
visual y el de procesamiento auditivo. 


Animación Imágenes visuales 


Resultado del 
aprendizaje 


Narración - — 
Imágenes auditivas 


Animación y Imágenes visuales 


Resultado del 
aprendizaje 


Imágenes auditivas 


Sin sonido 


Figura 1. La memoria de trabajo (Tomada y traducida de Mayer y Moreno, 
1998). 
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Los profesores poseen, como resultado de su experiencia, una gran 
diversidad de formas para explicar los conceptos y procedimientos 
psicológicos. Son también capaces de orientar inmediatamente 
una explicación sobre memoria de trabajo y canales de procesa- 
miento. Obsérvese como el concepto de memoria es transformado 
haciendo uso de un esquema que está formado por un rectángulo, 
que a su vez contiene dos rectángulos menores que representan 
recursos de la misma memoria: canales visuales y auditivo de pro- 
cesamiento. Igualmente, se transforma el concepto de saturación 
con el uso de flechas que relacionan los dos canales de procesa- 
miento. Para facilitar en los estudiantes la comprensión del conoci- 
miento, la explicación del profesor estaría basada en un esquema 
que acentúa la visualización, en la voz (que explica o describe el 
proceso) hacia otro(s) y en la representación mental apoyada en un 
esquema. 


Los trazos, rectángulos y flechas son líneas negras sobre una hoja, y el 
funcionamiento de la memoria de trabajo no es exactamente rectán- 
gulos relacionados por flechas. Así que la representación se encuentra 
muy alejada de lo representado. Sin embargo, un simple trazo sobre 
un papel acompañado de una explicación, se transforma en un me- 
dio que hace posible la reelaboración de algo abstracto a algo concre- 
to. Los profesores emplean estas representaciones como "dispositivos 
de pensamiento" (Kozulin, 2000). 


Así como los mapas elaborados por cartógrafos no corresponden con 
el terreno en sí mismo, los modelos son distintos a las entidades o pro- 
cesos reales que ellos describen. Sin embargo, del mismo modo que 
los mapas describen características reales del suelo y con ellos se ob- 
tiene información precisa, los modelos construidos por especialistas 
para representar conocimiento científico describen características del 
campo psicológico, social o físico. Entonces, de igual manera como 
los cartógrafos construyen representaciones nuevas cada vez más 
exactas del terreno físico, los modelos detallados usados en la discipli- 
na psicológica nos brindan un gran apoyo para tener mejor conoci- 
miento del fenómeno. 
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Es un intento de poner mayor énfasis en introducir la descripción teó- 
rica que funcione como ancla para construir una representación cer- 
cana al lenguaje descriptivo de la ciencia, que posibilite al estudiante 
el examinar las entidades teóricas de la psicología. La existencia onto- 
lógica de entidades como memoria de trabajo o canales de procesa- 
miento, es inferida de la evidencia obtenida en situaciones experi- 
mentales en las que el sujeto responde o resuelve una situación pro- 
blema. Sin embargo, su existencia puede ser relacionada al campo de 
objetos concretos a través del uso de referencias y metáforas para 
construir modelos y representaciones, como es el caso de los 
ejemplos que desarrollamos y describimos en la siguiente sección. 


Los distintos procesos y estructuras cognitivas, descritas teóricamente, 
son abstracciones de la mente de los investigadores para las cuales no 
hay evidencia instrumental; por ejemplo, la evidencia que ofrece el 
microscopio de la estructura interna de la planta. Como tal, esas enti- 
dades son inferidas para explicar ciertos resultados experimentales. 
De Vega (1984) describe características de la Memoria a Corto Plazo 
(MCP) a partir de resultados experimentales; 


"La mayoría de las personas pueden repetir un número de 6 ó 7 
cifras inmediatamente después de haberlo escuchado por prime- 
ra vez, e incluso al cabo de unos pocos segundos. Sin embargo, 
pasado un minuto probablemente se produzca un olvido irrever- 
sible... Estos ejemplos ilustran una de las propiedades básicas de 
MCP, que es su persistencia limitada (aproximadamente entre 15 
y 30 segundos, tal como veremos). Por otra parte, MCP tiene una 
capacidad limitada, lo cual también se puede comprobar intuiti- 
vamente. De hecho, las investigaciones empíricas han estableci- 
do los límites de MCP en 7 unidades de información aproxima- 
damente. Cuando se excede esta cantidad, MCP recibe una so- 
brecarga que se manifiesta por su escasa retención (p. 89). 


De esta forma, la entidad "memoria humana" es un concepto teórico 
resultado de las inferencias de los especialistas. Estos conceptos pue- 
den ser construidos sobre el entendido de entidades cercanas a lo ob- 
servable (Harré, 1986). El concepto de memoria se sustenta en el en- 
tendido de olvido (dejar de recordar información adquirida, guarda- 
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da supuestamente en algún momento en la memoria), y el recuerdo 
(pronunciar o reconocer información guardada, supuestamente en 
algún momento, en la memoria). Conceptos como memoria, cogniti- 
vamente demandan más recursos porque requieren de la habilidad 
para visualizar y manipular entidades imaginadas y sus símbolos para 
los cuales no hay referente directo. 


Las maneras en las que se usen dibujos, esquemas, video o animacio- 
nes pueden ayudar a comprender los significados más abstractos que 
se encuentran en los textos especializados que se dan a leer a los estu- 
diantes. 


Los ejemplos mostrados en la siguiente sección, fueron desarrollados 
con el objetivo de facilitar la comprensión promoviendo la visualiza- 
ción y manipulación cognitiva, con la cual se generarían nuevos signi- 
ficados y refinarían los significados ya representados. Nuestra expe- 
riencia de trabajo en actividades para promover el desarrollo e inno- 
vación educativa sustentada en la apropiación de TIC, nos ha 
permitido fortalecer el concepto de tecnología y transposición didác- 
tica. La asumimos como un desarrollo de contenido y actividad di- 
dáctica con una función "epistémica". En otras palabras, el empleo de 
animación, video o imágenes con una explicación en audio, como 
instrumento para pensar y desarrollar una nueva comprensión en los 
estudiantes. 


Lo anterior no significa que cualquiera de las funciones anteriores 
puede ser desempeñada por cualquier texto o la sola explicación del 
profesor. No, la tecnología y transposición didáctica no es monofun- 
cional. Por contrario, se debe usar en correspondencia con los textos 
básicos de la asignatura de los cuales se desprende, o los géneros es- 
critos y los usos a los que se destinan. El aprendizaje que se intenta 
promover con su uso no debe ser visto como un suceso independien- 
te y descontextualizado, sino como una parte integral de las activida- 
des en las que se produce. También nos apoyamos en una serie de 
evidencias emanadas de la Teoría Cognitiva de Aprendizaje Multime- 
dia, desarrollada por Mayer (2001), para apoyar el desarrollo y uso es- 
tratégico de la tecnología y transposición didáctica. 
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b. Teoría cognitiva del aprendizaje multimedia 


Mayer y Moreno (2003), Mayer y Sims (1994), basados en la teoría 
de codificación dual de Paivio, crearon la teoría cognitiva del 
aprendizaje multimedia, la cual afirma que el aprendizaje signifi- 
cativo multimedia depende de construir conexiones entre repre- 
sentaciones mentales correspondientes a las palabras e imágenes. 
Dichas conexiones son creadas cuando se realiza la integración 
mental entre las representaciones de las palabras e imágenes. Si- 
guiendo con la propuesta teórica de los autores, tanto el texto co- 
mo las imágenes son procesadas únicamente a través del canal vi- 
sual, generando una sobrecarga cognitiva innecesaria, reduciendo, 
así el potencial para realizar conexiones mentales. El proceso de 
aprendizaje no se realiza adecuadamente cuando las imágenes y 
palabras impresas compiten por los recursos cognitivos disponibles 
en el canal visual. 


Mayer y Moreno (2003) señalan que los estudiantes representan la in- 
formación extraída de la animación en la memoria de trabajo visual, y 
su respectiva explicación narrativa en la memoria de trabajo auditiva. 
Gracias a esta correspondencia entre representaciones de imágenes 
visuales y auditivas en la memoria de trabajo al mismo tiempo, los es- 
tudiantes son capaces de construir conexiones entre ellas. En el caso 
de presentar animación con texto, los estudiantes estarían en la dis- 
yuntiva de poner más atención a la animación y correr el riesgo de ol- 
vidar información contenida en el texto, o poner atención en el texto 
y olvidar información de la animación o imágenes. Mayer y Moreno 
(1998) encontraron que la combinación adecuada entre imágenes y 
palabras podría marcar una importante diferencia en el aprendizaje 
de los estudiantes. Según el autor, la teoría cognoscitiva del aprendi- 
zaje multimedia incluye tres ideas: 


e Codificación doble: los materiales visuales y verbales se procesan 
en sistemas diferentes (Clark y Paivio, 1991). 


e Capacidad limitada: la memoria de trabajo de los materiales visua- 
les y verbales es sumamente limitada (Baddeley, 1992). 
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e Aprendizaje generativo: el aprendizaje significativo ocurre cuando 
los estudiantes se enfocan en información pertinente y generan o 
establecen conexiones (Mayer, 2001). 


Considerando las tres ideas anteriores, es importante plantear la pre- 
gunta ¿Cuál es el problema? ¿Cómo construir un entendimiento com- 
plejo que integre la información de fuentes visuales (fotografías, dia- 
gramas, gráficas, películas) y verbales (textos, conferencias, explica- 
ciones verbales), dadas las limitaciones de la memoria de trabajo? ¿La 
respuesta? Asegurarse de que la información esté disponible al mismo 
tiempo o en pequeños fragmentos. Por ejemplo: 


En un estudio, Mayer y Gallini (1990) usaron tres tipos de textos para 
explicar cómo funciona una bomba de bicicleta. Los estudiantes que 
vieron las presentaciones concurrentes o las de pequeños fragmentos 
tuvieron un rendimiento significativamente mejor en varios tipos de 
pruebas. Los autores sugieren que el aprendizaje fue mejor porque 
los estudiantes tenían la información tanto visual como verbal al mis- 
mo tiempo para mantenerla en la memoria de trabajo. 


Nuestra propuesta de tecnología y transposición didáctica utiliza, 
además del contexto temático en el que está inserto el contenido, los 
canales de procesamiento visual y el auditivo de la memoria de traba- 
jo: imágenes fijas o en movimiento que son procesadas a través del 
canal visual y una narración que se procesa en el canal auditivo. De 
acuerdo con Mayer (2001), el uso simultáneo de ambos canales en la 
memoria de trabajo incrementa el potencial cognitivo de los estu- 
diantes para conectar o crear representaciones entre la información 
presentada en medios visual y auditivo. 


Sin embargo, el activar y hacer uso de canales de procesamiento en 
la memoria de trabajo no es una garantía de que se logre la compren- 
sión en el estudiante. El profesor debe promoverlo a través de otras 
actividades ancladas al contexto del salón de clase. Lo que asegura- 
mos es que la transposición y tecnología didáctica, tanto en su desa- 
rrollo como en su uso, amplía y habilita la innovación y diversidad de 
actividades de enseñanza y aprendizaje. Consideramos que estas co- 
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nexiones mentales favorecen la comprensión del material, el cual in- 
cluye atender aspectos relevantes del material, mentalmente organi- 
zado en estructuras coherentes, e integrado a conocimientos relevan- 
tes existentes. 


Desarrollos en el SUA de Psicología 


¿Qué intentamos en la División de Universidad Abierta de la Facultad 
de Psicología con el desarrollo y uso de tecnología y transposición di- 
dáctica? Promover, en la elaboración de los materiales didácticos, la 
construcción dirigida de significados a través del uso de recursos cog- 
nitivos como son la memoria de trabajo visual y la auditiva. 


Aunque los desarrollos de tecnología y transposición didáctica son au- 
tosuficientes, es decir, tienen un objetivo y fin, su uso como contenido 
temático de alguna asignatura está supeditado a las intenciones de la 
asignatura y a las necesidades contextuales de la misma. En este sentido 
es que su desarrollo y uso se contextualiza o reconfigura como un ele- 
mento de un sistema: Unidad de Enseñanza Interactiva (UE!). 


Una UEI es la publicación electrónica de contenidos, actividades de 
aprendizaje y procesos de evaluación educativa. Las UEl incluyen 
contenidos y actividades de aprendizaje correspondientes a una o va- 
rias unidades temáticas autosuficientes. A su vez, cada unidad temáti- 
ca contiene una presentación que determina el propósito, la estructu- 
ra de los contenidos, formas de evaluación y acreditación. Los conte- 
nidos de cada unidad temática se organizan mediante recursos de 
información (documentos en texto, fotos, animaciones, videos, gráfi- 
cas, páginas web, entre otros). Por cada recurso de información, el 
profesor debe sugerir, cuando menos, una actividad de enseñanza 
que garantice la interacción entre alumno y contenidos, e igual propi- 
cie aprendizajes significativos. 


Desarrollo de UEI: Una construcción dirigida 


Consideramos que la enseñanza de la psicología debe transformarse y 
cambiar de un modelo basado en el aprendizaje de la mayor cantidad 
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posible de conocimientos, por uno que promueva y genere las condi- 
ciones y actividades didácticas necesarias para que los alumnos com- 
prendan los conceptos, principios, procedimientos y métodos de in- 
dagación de la ciencia psicológica, desarrollen pensamiento crítico, 
habilidades interpretativas, práctica reflexiva y aproximación analíti- 
ca, fortalezcan la capacidad de actualización permanente y 
manifiesten un alto sentido de responsabilidad social. 


¿Cómo lograrlo? Imposible que en un texto tan corto se pueda dar 
respuesta. No obstante, no demerita el esfuerzo por colaborar en el 
mejoramiento y diversificación de la enseñanza de la psicología. 
Algunos estudios a escala pequeña (Harlen, 1996; Osborne and Si- 
mon, 1996), sugieren que los maestros hábiles para enseñar ciencias 
de manera más efectiva: 


e Tienen un buen tema o materia. 


e Identifican aquellos aspectos de la materia que los estudiantes de- 
ben aprender. 


e Elaboran un conjunto de explicaciones usando representaciones 
apropiadas. 


e Alientan a los estudiantes a participar en discusiones, haciendo 
uso de sus preguntas y contribuciones para desarrollar su com- 
prensión. 


e Seleccionan actividades que provean oportunidades a los estu- 
diantes para aprender el concepto identificado. 


Así, reconocemos que en las actividades de enseñanza, explicar, 
mostrar y ver, juegan un rol importante como métodos que habilitan 
la construcción de conocimiento nuevo, pero a través de una cons- 
trucción dirigida a las formas de explicación disciplinares. Los profe- 
sores, basados en la mayor cantidad de recursos pedagógicos y tecno- 
lógicos, deben generar actividades de enseñanza variadas y flexibles. 
Deben explicar el conocimiento psicológico a los estudiantes y hacer- 
lo en un modo que éstos lo entiendan. Existen muchas formas de ex- 
plicar los conocimientos científicos psicológicos; éste es solo uno de 
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ellos. Por ejemplo, en la enseñanza de psicología educativa se recurre 
al uso de estudios de caso (Sudzina, 1997 y 2000). Su contenido lleva 
en sí mismo a prácticas activas y auténticas, desde la teoría a prácticas 
escolares. 


Algo es cierto: si enseñar es hacer que los estudiantes comprendan y 
usen el conocimiento científico, entonces el rol del profesor es esen- 
cial para proveer evidencia experiencial apropiada y poner al alcance 
de los estudiantes el conocimiento científico. Asumimos que para po- 
ner al alcance de los estudiantes el conocimiento psicológico, los pro- 
fesores deben explicarlo, ilustrarlo y mostrar su interconexión, es de- 
cir, enseñárselo a los estudiantes para que construyan sus conoci- 
mientos de la forma más cercana posible a cómo son los conceptos y 
modelos de la ciencia convencional. 


Lineamientos de desarrollo de UEI 


Son los profesores quienes, recuperando la experiencia de su activi- 
dad cotidiana, desarrollan dichos contenidos y actividades, así como 
determinan los modos de uso. Sin embargo, dentro de esta flexibili- 
dad deben existir una serie cánones y lineamientos que dirijan los de- 
sarrollos y su uso. Con éstos pretendemos garantizar que todos los de- 
sarrollos se apeguen a un modelo que aliente la diversificación de op- 
ciones de enseñanza y aprendizaje con la mayor independencia 
posible de espacio y tiempo, así como garantizar su funcionamiento y 
mediación como herramienta cultural. 


1. El contenido de la materia, del curso o del tema de la materia, de- 
berá estructurarse en términos de unidades temáticas autosufi- 
cientes, de tal manera que permitan su ubicación, eventualmente, 
en diferentes formas o secuencias de contenido. 


2. Revisar y actualizar los contenidos de la materia en cuestión. 


3. Analizar y evaluar posibilidades de uso de las tecnologías de in- 
formación y comunicación en la revisión y actualización de la 
materia. 
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4. Incorporar los avances teóricos, metodológicos y técnicos más re- 
cientes que explican y sustentan las formas de evaluación. 


5. Las formas de evaluación deben contemplar los exámenes ordina- 
rios parciales y globales. Los últimos deben estar diseñados para 
evaluar la materia de forma global a través de un examen único. 
En caso de que los exámenes sean de opción múltiple, se deberán 
entregar los bancos de reactivos de todas las unidades de la mate- 
ria, para con ellos construir el examen global o extraordinario de 
manera automatizada. 


¿Qué debe contener cada UEI? 


Il. Presentación 


.1 Portada: 


1. 


dan Rh 0 NN 


Nombre de la asignatura. 
Clave y número de créditos. 
Semestre. 

Nombre de quien la elaboró. 


Fecha de actualización. 


1.11 Introducción general: 
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1. 
2, 


Temática general (con cada tema desglosado). 


Propósito de la asignatura y vinculaciones con otras asig- 
naturas. 


Posicionamiento con respecto al contenido de la asig- 
natura. 


Indicaciones según modalidad: individual, grupal o vía in- 
ternet. 


Formas de acreditación (bosquejo general). 
Índice general (programa de la materia). 


Instrucciones generales de navegación. 
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1.111 Unidad "n". 
A. Generalidades: 
1. Introducción al tema o campo. 


2. Forma de acreditación y de autoevaluación (deben in- 
dicarse las formas específicas de cada forma de eva- 
luación, incluyendo los exámenes, cuestionarios o for- 
matos). 


3. Temario y/o mapa conceptual. 

B. Objetivo de la unidad (para el estudiante). Imprescindible, 
en términos de conocimientos, habilidades y actitudes. 
Como objetivo nos referimos al propósito de la unidad que 
puede ser enunciado como meta, habilidad, competencia, 


propósito u objetivo. Igualmente puede ser utilizada la ta- 
xonomía que se desee. 


Objetivo(s) Intermedio(s). Pueden ser prescindibles. 
Objetivo(s) específico(s). Pueden ser prescindibles. 

C. Contenidos, actividades de aprendizaje y sugerencias de 
estudio. 


Los contenidos deberán ser presentados a través de Recur- 
sos de Información, a saber: 


1. Documentos (Word o Acrobat): pueden ser textos ori- 
ginales escritos por el profesor, artículos, capítulos de 
libro o extraídos de Internet. 


2. Presentaciones hechas en Power Point. 
Fotografías o gráficas. 


4. Animaciones, video o audio; recomendamos hacer 
búsqueda en Internet para localizar productos elabo- 
rados. 


5. Direcciones electrónicas de sitios O páginas web. 


6. Bibliografía. 
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7. Cada Recurso de Información deberá contener cuan- 
do menos una actividad sugerida por el profesor, 
misma que deberá elaborarse en un contexto de en- 
señanza con intención de propiciar aprendizaje e in- 
teracción entre alumno y contenido. La(s) activi- 
dad(es) puede(n) comprender: ejercicios, preguntas 
a desarrollar, problemas auténticos, ensayos, dilemas 
éticos o morales, entre otros. 


Deben establecerse las relaciones que se producirían 
entre el profesor, estudiante(s) en tormo a los conte- 
nidos y/o tareas de aprendizaje. La noción de inte- 
ractividad no implica necesariamente la presencia 
cara-cara, ni tampoco una relación sincrónica; la en- 
tendemos como todas las actividades y ayudas (pre- 
senciales o no-presenciales) que proporcionan los 
profesores para que los alumnos lleven a cabo los 
aprendizajes. 


Por ejemplo, si el profesor sugiere que el alumno lea 
un capítulo de un libro, el capítulo es el Recurso de 
Información, por tanto, deberá estar propuesta una 
actividad con intención de enseñanza en la que, ex- 
plícitamente, se mencione si ésta va a promover 
análisis, comparación, aprendizaje conceptual, ac- 
titudinal o de procedimientos, revisión crítica, etc. 


8. De manera explícita deben quedarle claras al alum- 
no las formas de interactuar tanto con el material 
como con el asesor y sus compañeros. La periodici- 
dad de su asistencia a clase y las tareas que realizará 
tanto en las sesiones presenciales como no presen- 
ciales. 


En el punto C. 7 se anclan los prototipos de transposición y tecnología 
didáctica. Aquí se establece su relación y nivel de subordinación al 
resto de contenidos de la asignatura. 
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Ejemplos de tecnología y transposición didáctica 


Los siguientes ejemplos se refieren a dos casos desarrollados para ser 
usados por estudiantes durante su actividad de aprendizaje, y por 
profesores durante sus actividades de enseñaza al interior del salón. 
Ambos corresponden a contenidos de materias impartidas en primer 
semestre, sin embargo, no se excluye que puedan ser usados en otras 
actividades de enseñanza correspondientes a otras asignaturas. Los 
ejemplos pretenden transmitir la idea de cómo ayudaron, tanto a los 
estudiantes como a los académicos, a clarificar y desarrollar su com- 
prensión del contenido y del modo sinóptico con el que se represen- 
tan. Cabe aclarar que para ambos ejemplos no se ha realizado una 
evaluación sistemática sobre su uso e impacto. La discusión y conclu- 
siones sobre su uso se basan en comentarios vertidos por profesores y 
alumnos de manera espontánea, sin responder a algún tipo de instru- 
mento, técnica o método para colectar datos. 


En ambos casos se presentan simultáneamente imágenes, texto y so- 
nido (explicación verbal). Dado que no es posible presentar en forma- 
to texto los ejemplos como tal, trataremos de ser lo más explícitos po- 
sible en su descripción. Si alguien está interesado en consultar los 
ejemplos, éstos están disponibles en la siguiente dirección web: 


http://sua.psicol.unam.mx/alunampsicol 


1. Esquema mental 


A la Licenciatura en Psicología, impartida en la Facultad de Psicología 
de la UNAM, ingresan estudiantes con distintas historias académicas. 
Presentan alguna de las dos características siguientes: 1) Ingresar a la 
licenciatura por pase automático. 2) Haber obtenido el puntaje 
suficiente en un examen de concurso para ingreso. 


Muchos de los estudiantes se enfrentan por primera vez a conceptos 
tales como: esquema mental, representación mental, modelo men- 
tal, proceso cognitivo, recurso cognitivo, entre muchos más. Sin em- 
bargo, en algunas lecturas correspondientes a materias de primer se- 
mestre pareciera asumirse que todos los alumnos comprenden este ti- 
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po de conceptos. De esta forma, este ejemplo es uno de varios que se 
han desarrollado con la intención de apoyar la comprensión de con- 
ceptos novedosos. Cabe aclarar que no obstante la autosuficiencia de 
los prototipos, su uso y relevancia está en función de su articulación e 
inserción en la estructura temática y contextualización de la asignatu- 
ra. De acuerdo con De Vega (1984), Bartlett usó el concepto de es- 
quema para referirse a la comprensión y memoria en ámbitos sociales 
y según el autor, Piaget desarrolló la idea de esquema para explicar 
los procesos de pensamiento en el niño. Independientemente de la 
concepción que se tenga de esquema, todas ellas consideran que los 
esquemas mentales conforman el sistema de conocimiento humano, 
están compuestas de unidades más simples, guían los procesos de 
comprensión y se adquieren a partir de la interacción del sujeto con 
su entorno. 


La intención del prototipo fue tener material de enseñanza concreto 
para apoyar la construcción mental de un concepto tan abstracto co- 
mo el de "esquema mental". Antes de su diseño informático, el (los) 
responsable(s) debieron organizar sus ideas con respecto a qué en- 
tienden por esquema mental. Enseguida definir y articular los enun- 
ciados y su referente pictórico. El ejemplo consiste básicamente en 
una serie de imágenes con su explicación verbal sobre cómo un niño 
construye un esquema mental. El proceso de construcción es referido 
a la interacción del niño con su papá y el medio. A lo largo de la histo- 
ria o secuencia de imágenes se explica cómo el niño construye un es- 
quema mental de lo que es un perro. Una vez que el niño ha construi- 
do el esquema de perro, éste no es suficiente para que comprenda 
porqué un animal que comparte varias de las características del perro 
no es un perro. En consecuencia, a través de los procesos de asimila- 
ción y acomodación, él construye el esquema mental de un gato. De 
manera muy general, primero el profesor debió ordenar las ideas y 
buscar referentes visuales y escritos para ellas. En seguida darle con- 
gruencia y secuencia temática. Con respecto a su uso, los estudiantes 
tienen un referente visual que apoya la construcción mental. Simultá- 
neamente disponen de la explicación verbal, con lo cual activan y 
aprovechan los recursos cognitivos de procesamiento visual y auditivo 
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de la memoria de trabajo (Mayer, 2001). También se promueve la 
conexión entre la representación visual y la auditiva. 


Ejemplo 1 


Esquema Inicial- El Niño comienza a desarrollar 
una comprensión de lo que es un perro a partir de 
un libro de imágenes o viéndolo en casa. 


Padre 


Formación de El Niño empieza a experimentar un desequilibrio con base 
en su interacción. Ahora él activamente inicia la 


...y esto es un perro, vélo 


bien. 
Niño So) 


Figura 7. 


Esquemas A 
construcción de un esquema sobre lo que son los perros. 
Inicia la asimilación de información y regresa al estado 
de equilibrio. 
j < > ¿O 
AS 98 
Figura 2. 
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Las figuras 1 y 2 muestran el inicio del prototipo. Observe los botones 
que aparecen en la parte inferior. Con ellos el estudiante navega a tra- 
vés de la animación. Con este par de pantallas se intenta que los estu- 
diantes construyan la idea de que los esquemas mentales tienen su 
origen en la interacción sujeto-entorno (en este caso su papá). En la 
versión original el estudiante escucha la explicación auditiva. En la fi- 
gura 2 el niño, a través del proceso de abstracción, organiza y relacio- 
na mentalmente las propiedades principales que dan origen al esque- 
ma mental "perro". 


Ella (él) vuelve a un estado 
de equilibrio. 


| | ¿O 
Padre 3 (5) S) 


En las figuras 3 y 4 se describen visualmente y se explican verbalmen- 
te los procesos de asimilación y acomodación que permiten la cons- 
trucción mental de nuevos esquemas mentales. La animación está 
formada por más pantallas y explicación verbal. Sin embargo, por 
cuestiones de espacio no presentamos todas ellas. Lo que intentamos 
es describir cómo la simultaneidad en la activación de los recursos 
cognitivos de la memoria de trabajo promovería la construcción men- 
tal para un concepto abstracto como es el de "esquema mental". 


La Asimilación 
Ocurrió 


Figura 3. 
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Obsérvese como una reelaboración de conocimiento y el apoyo de 
TIC permiten diseñar lo que hemos llamado transposición y tecnolo- 
gía didáctica. 


El Niño se encuentra en 
desequilibrio. 

Ahora comienza con la 
construcción de un 
significado. 


Acomodación 


Figura 4. 


e Las células del sistema nervioso 


Ejemplo 2 


En la UEI correspondiente a la materia "Bases Biológica de la Conduc- 
ta", en el tema "Las células del sistema nervioso", la profesora respon- 
sable de la articulación- secuenciación de los contenidos decidió 
apoyarse en un video con narración para promover el aprendizaje del 
contenido correspondiente al tema. Ella describe la actividad a los 
alumnos de la siguiente manera: 


"Como una forma de reforzar el conocimiento del tema, revisa el 
contenido del video que se presenta a continuación, está relaciona- 
do con una participación más compleja de las redes de neuronas y 
su función en los procesos de aprendizaje y memoria. Pero es un 
buen referente para que conozcas lo fascinante del conocimiento 
de estos pequeños y grandes elementos que son las neuronas." 
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El video describe el funcionamiento de algunas partes del sistema ner- 
vioso (corteza, hipocampo, amígdala) y cómo se constituyen por mi- 
llones de neuronas especializadas. Explica cómo son aprendidas y re- 
conocidas las características de una naranja. 


Las tres imágenes siguientes son parte del video. Éstas son unas de mu- 
chas imágenes que conforman el video, además, éste está acompañado 
de una narración que explica los procesos que intervienen, a nivel neu- 
rológico, en el reconocimiento de las características de los objetos (na- 
ranja: forma, color, olor, sabor) y su almacenamiento en la memoria. 


Todo ello ocurre en zonas especializadas que, según el tipo de in- 
formación, intervienen en mayor o menor grado. Estas zonas son 
esencialmente: la corteza cerebral, el hipocampo y la amígdala, 
que es donde llega toda la información visual, táctil, olfatoria, au- 
ditiva y gustativa. 


La corteza, el hipocampo y la amígdala, al igual que las estructuras 
restantes contenidas en el cerebro, están constituidas por multitu- 
des de células llamadas neuronas, las cuales están conectadas a 
modo de redes, que permiten el proceso de reconocer y memori- 
zar. 


Figura 5. 
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Veamos un ejemplo sencillo: en edades tempranas el organismo 
es expuesto a una infinidad de estímulos. 


¿Cómo se forman las redes neuronales? El proceso de observar la 
fruta activa un conjunto de neuronas que permiten reconocer su 
forma esférica y su color anaranjado. Cuando se toca la naranja se 
activa una red de su tacto rugoso. 


Figura 6. 


Posteriormente, por las conexiones previas establecidas, el simple 
hecho de ver la naranja activará la red neuronal creada para evo- 
car su tacto. 


Figura 7. 
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Con estas imágenes intentamos explicar lo que intenta la profesora ti- 
tular de la asignatura "Bases Biológica de la Conducta": recurre a este 
video para promover el aprendizaje a partir del procesamiento de in- 
formación por doble vía, visual y auditiva. 


Conclusiones 


Como se mencionó más arriba, aún no tenemos datos que nos permi- 
tan concluir sobre el impacto de los prototipos en los procesos de en- 
señanza y aprendizaje. Sin embargo, es interesante el proceso en el 
que se involucran los profesores cuando deciden desarrollar transpo- 
sición y tecnología didáctica. El simple hecho de tener que reflexionar 
sobre la forma y organización de ideas para explicar ciertos conteni- 
dos disciplinares los obliga a replantear la actividad que llevarán a ca- 
bo para promover en los estudiantes la comprensión de dichos conte- 
nidos. También desarrollan competencias tecnológicas y de comuni- 
cación. 


Mientras las Tecnologías de Información y Comunicación indudable- 
mente han abierto nuevas vías de servicio educativo, también han 
abierto áreas nuevas de investigación, enfocándose en el rol de los 
procesos pedagógicos cuando se usan dichas tecnologías. Usar las TIC 
hace posible soportar el uso de recursos que combinan video, anima- 
ción, audio, gráficos y texto, incrementando el potencial de proveer 
experiencias de aprendizaje muy ricas (Osborne € Hennessy, 2003). 
Igualmente, soportarán un rango de estrategias de comunicación en- 
tre alumno-maestro, alumno-alumno y maestro-maestro. Es impor- 
tante asegurar que todas las formas de aprendizaje son atendidas, in- 
cluyendo aprendizaje individual usando diferentes tecnologías, así 
como también espacios para alentar el trabajo colaborativo. 


Un aspecto fundamental en la dinámica de cambio experimentada 
por las instituciones de educación superior se deriva de su papel en la 
formación de recursos intelectuales, de actualización, innovación 
educativa y apropiación tecnológica por parte de los profesores. Son 
los profesores quienes deben estar a la vanguardia en el desarrollo e 
innovación de estrategias didácticas sustentadas en el uso de las TIC. 
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Sin embargo, el uso apropiado de las TIC no radica simplemente en la 
habilidad o pericia técnica, sino en su aplicación dentro de situacio- 
nes propias de una sociedad en permanente cambio y saturada de co- 
nocimiento. Aprender a enseñar y transformar las prácticas de ense- 
ñanza de los profesores, no es una cuestión simple de selección deli- 
berada y de una estrategia particular promulgada. Es una elección 
compleja, que implica reconsiderar diferentes hábitos de percepción, 
de habla, de teorización y de actuación. 
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